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RÉSUMÉ 
Cette recherche analy se trois générati ons de manuels scolaires utilisés à l'école primaire afin 
d'observer les transformati ons des pratiques pédagogiques ainsi que les théories qui les 
soutiennent. Nous situons nos travaux dans le contexte de la modernisation du système 
scolaire québécois et des idéologies concurrentes quant à 1' orientation à donner à 1' école. 
L'analyse de ces manuels se fonde sur des concepts théoriques associés à la sociologie du 
curriculum ainsi qu 'au réalisme social. Neuf manuels colaires de français et de 
mathématique ont été retenus afin de définir le corpus. Celui-ci contient à la fo is les préfaces 
et les instructions à l'intention des enseignantes ainsi qu ' un chapitre d 'exercices conçus pour 
les élève , et ce, pour chaque manuel. Les exerc ices ont été analysés à l' aide d ' une grille 
permettant de comparer ceux-ci en fonction du degré de libe1té laissé à l' élève ain i que le 
degré d 'évocation de situations tirées de la vie quotidienne des enfants. Les préfaces ont 
quant à elles été analysées en fonction des théories de 1 'apprentissage et de la connaissance 
que l' on y retrouve. Nous en concluons que la transformation des manuels scolaires ne suit 
pas nécessairement les périodes de réformes généralement reconnues, ce1tains manuels jouant 
plutôt le rôle d ' avant-garde pédagogique. De plus, nous montrons que l'adoption de théories 
pédagogiques ne suffit pas à expliquer la forme que prennent les exerc ices pédagogiques, 
puisque d 'autres contraintes épistémiques leur donnent forme, telles que les di sciplines 
enseignées. Cette recherche s'est limitée à l'analyse des manuels, mais il aurait été fécond de 
se pencher sur l' usage concret qu 'en font les en e ignant.es ai nsi que l' impact réel des 
pratique pédagogiques sur les représentations que les élève se font de leurs apprenti ssages. 
MOTS-CLÉS : Sociologie du CUJTiculum, Réformes pédagogiques, Manuels scola ires, 
Réali me ocial. 
INTRODUCTION 
Dans le cadre d ' un travail comme intervenant en soutien scolaire, j 'ai eu le plaisir 
d'accompagner des enfants dans leur cheminement scolaire. Au quotidien, cela impliquait de 
leur fournir encadrement et motivation pour la réali sation de leurs devoir . Le devoir, à 
première vue tâche banale, est pomtant au cœur du système éducatif québécois. C'est le rôle 
du soc iologue d'interroger sous un angle nouveau un objet qui va de soi et c'est pourquoi le 
recherches conduites dans le cadre de ce mémoire interrogent les exercice pédagogique que 
l'on fa it réaliser aux élèves du primaire. 
La tâche accomplie ici consiste à analyser l' ruticulation des théories et des pratiques 
pédagogiques contenues dans les manuels scolaires. Choisir ainsi les manuels scolaire 
comme terrain d'étude s'explique par le fait qu 'i l s'agit d'un relais pri vilégié où se 
rencontrent théories et pratiques. En tant que support hi storiquement situé de ces 
enseignements, il me permet d'étudier la modernisation du système d'éducation québécois qui 
fut réali sée à travers les réformes pédagogiques depuis la publication du Rapport Parent. 
Plus précisément, j ' opère une analyse comparative des manuels scolaires de français et de 
mathématique du troi sième cycle du primaire à l'usage des enseignantes. Afin de pousser 
l'analyse au-delà d ' une simple descripti on des pratiques, je dresse pour chaque péri ode de 
réforme ce que j 'appelle un curriculum épistémique, c'est-à-dire l'ensemble des 
enseignements concernant la nature des connaissances, de leur utilité et de leur validité. Ce 
sont à la fo is les théories et les pratiques pédagogiques qui sont observées à l'aide d ' une te lle 
analyse de contenu . 
Pour y arriver, j' utilise une approche inspirée de la sociologie du curriculum et plus 
particulièrement de J'œuvre de Bas il Bernstein ainsi que de ses sucees eurs regroupés dans 
l' école du réali sme socia l. À l'aide des notions de cadrage et de grav ité sémantique qui 
permettent respecti vement d'évaluer le degré de liberté permise dans les acti vités 
d'apprenti s age et la relation qu 'entretiennent matières enseignées et vie quotidienne de 
élèves, j ' ai élaboré des grilles d ' analyse qui permettent de décrire méthodiquement Je 
activités propo ées aux élèves dans les manuels scolaires. Pour étoffer J'analy e, je recense 
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auss i les é lé me nts de théories pédagogiques contenues dans les instructions à l'intention des 
enseignantes a insi que dans les devis ministériels gu idant les réformes pédagogiques et 
l' édition des manuels scola ires. 
À l'aide de ces observations, j 'analy e comment la transformation des théories pédagogiques 
influence la structuration des pratiques pédagogiques. Je soumets l'hypothèse que 
l'appa1ition de nouvelles théories pédagogiques ne peut expliquer à elle seule la structure des 
pratiques et tenterai de d ' identifier quelles autres variables peuvent influencer celle-c i. 
L'enjeu sociologique de telles recherches est double: elles permettront d 'abord de décrire les 
effets de l' évolution des théories pédagogiques, mais surtout de découvrir que lles conceptions 
de la ociété et de la connaissance sont véhiculées par les pratiques pédagogiques qu 'elles 
produisent. C'est ce que nous défi nirons en dressant des curriculums épistémiques 
correspondant aux réformes. 
Ce mémoire contient cinq chapitres. Le premier expose la problé matique de recherche, 
d 'abord en expo ant le phénomène des réformes en éducation et les débats qu 'elles suscitent. 
J'explique ensuite en quoi le manuel scolaire constitue un objet de recherche sociologique 
privilégié pour étudier ces transformations. Le second établit le cadre théorique permettant de 
formuler le vocabulaire conceptue l encadrant mes recherches. Il y est principalement question 
de soc iologie du curriculum, que 1' on prendra au sens large pour y inclure des théories 
précurseurs ou qui en constituent Je développement conte mporain. Le troisième chapitre 
définit la méthode de recherche. J'y défini s l' état de la recherche su r les manuels scola ires 
ainsi que le corpus sur lequel se portera notre analyse en plus d 'exposer les méthodes 
d 'analy e que j ' utili se dans le cadre de ces recherches. Le quatrième recense les observation 
réalisées dans le devis mini térie ls, les préfaces des manuels scolaires dédiées aux 
enseignantes et les exercices pédagogiques. Il se conclut avec des observations transversale 
entre tous ces é léments. Le ci nquième dresse des curriculums épistémiques assoc iés à 
différentes périodes de transformation des pratiques pédagogiques, ce qui permet ensuite de 
vérifier nos hypothèses. F ina lement, nous présentons en quoi nos découve11es s'arri ment aux 
débats en éducation et à la sociologie de l'éducation. 
CHAPITRE! 
PROBLÉMATIQUE 
Ce premier chapitre problématise les pratiques pédagogique en des termes proprement 
sociologiques. La première partie est inspirée de 1' œuvre de Bernard Charl ot (1997 , 2001 ) qui 
y a lui-même œuvré. Nous verrons ensuite comment la question de l'éducation est traversée 
de part en part de controverses et de déchirements idéologiques, notamment en ce qui 
concerne les réformes en éducati on. Ces débats transforment la pédagogie ainsi que tous les 
éléments qui concourent à l'éducation des générations futures. Afin d'observer ces 
transformati ons, nous nous intéresserons aux manuels scolaires. Plus précisément, nous 
prendrons les guides d'enseignement à l'intention des enseignantes comme objet de 
recherche, ce qui nous permettra d'observer l' influence des théories sur les pratiques 
pédagogique . 
1.1 Une analyse soc iologique de l'éducation 
Tous sont passés par l'école obligatoire et plusieurs y enveJTont probablement un jour ou 
l'autre leur progénitu re. L'éducation semble d'autant plus importante en cette époque où la 
quali té de l' éducation serait garante des performances économiques fu tures des indi vidus 
comme des collecti vités. Positionnée ainsi comme une institution capita le, l'école est le 
théâtre de plusieurs débats sociaux et controverses, sans parler des criants « problèmes » à 
régler impérati vement : décrochage scolaire, accessibilité aux études, manque de main-
d'œuvre qualifi ée, intimjdati on et taxage. Nombreux sont ceux qui ont une opinion plus ou 
moins con truite quant à la panacée qu ' il faudra mettre en œuvre pour une améli orati on 
constante de l' éducati on. 
C'est dans ce contexte de « crise » de l'éducation publique que le travaux de recherche de 
Bernard Charlot (1997, 200 1) ont œuvré à élucider le mystère de 1' échec co laire. En 
articul ant une réflex ion théorique permettant de l' analyser, il réalisera que cet objet est 
smtout « socio-médiat ique, » c'est-à-dire qu'il émane d ' un débat de société dont les 
fondations se retrouvent plus dans le sens commun que dans la rigueur théorique ou 
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expérimenta le (Charlot, 1997). Son premier apport sera donc de nou mettre en garde quant à 
la tentation d ' étudie r un phénomène social dans les termes du débat public , le sociologue 
devant au contra ire retrouver une certaine naïveté face au sujet d 'étude. Ainsi seul ement il 
sera possible de bien définir l' objet de recherche et d 'en tirer des conclusions pe1tinentes. 
Afin d 'y arriver, il convient alors de recentrer les débats en éducation sur son é lément 
fo ndamental : l' apprentis age. Pour l' auteur, le devoir d 'apprendre est la conditi on pre mière 
de l'humain et une étape essentielle pour devenir sujet. Charlot propo e di fférents termes 
permettant de définir les modalités de cet apprenti ssage. Bien que ses recherches l' aient 
amené à préférer le terme activité pédagogique, nous opterons plutôt pour sa définiti on de 
pratique pédagogique : « le concept de pratique renvoie à une action fi nalisée et 
contex tua li sée, confrontée en permanence à des mini-variatio n » (Charl ot, 1997 : 63). Ce 
choix s'explique par le fait que cette définition de pratique pédagogique s'applique très bien 
aux exerc ices pédagogiques que l' on retrouve dans les manuels scolaires que nous nous 
proposons d'étudier. 
Confronté à de nouveaux savoirs lors de pratiques (ou d 'acti vités) pédagogiques, l' apprenant 
développe un rappo1t au savoir. Celui-ci est constitué par un ensemble de re lations : re lati on à 
la connaissance d 'abord , mais aussi au mo nde, aux autres et à soi. Ainsi défini s, les rapports 
au savoir entrent donc dans le cha mp méthodologique de l' étude des rep~ésentati o n s sociales. 
Pour di stinguer les représentations de ces relations de relations e lles-mêmes, C harl ot parle 
de rapport au savoir et de rapport de savoir. Si le premier est une représentation sociale de 
l'apprenti ssage, le second est plutôt une relation entre deux indi vidus ou groupes qui savent. 
Cette différence de connaissances se traduira par une relation socia le où la pos ition de 
pouvoir des uns est tributaire de l' ignorance des autres. Ces rappo1ts de savoir s'app liquent à 
l'élève qui en sait moins que son maître et qui do it entrer en relation avec celui-c i pour 
apprendre. 
Cette précision est essenti elle à notre travail socio logique, puisqu 'elle permet trai ter le 
phénomène de l'enseignement d 'abord sous l' angle de la re lation sociale, nous év itant d 'avoir 
à prendre parti a priori quant à la nature même de la connaissance. Cette prudente position de 
retra it s'explique par le fait que la définiti on même de connaissance n'est pas stabili sée; elle 
------~-----
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glisse elon les auteurs sur un flou sémantique catalysé par des difficultés de traduction et des 
postures théoriques concurrentes (Legendre, 2004 ; Moore et Young, 20 10 ; Edward , 201 3). 
On peut ré umer ce débat par cette question : la connaissance est-elle antérieure à J' é lève ou 
prend-elle naissance lors de l'apprentissage, et qu 'est-ce que cela implique pour l'éducation ? 
En ce qui nou s concerne, nous ne pouvons pas envisager une position théorique avant même 
d 'avoir pu problématiser l' objet de notre investigation. 
Charlot reconnaît avoir été embrouillé par cette situation et propose cette posture nuancée : 
Je voudrais con·iger et affiner ici ce modèle, qui constitue une première approche 
pe1tinente, mais souffre d ' un défaut : il mêle deux questions qu ' il convient de 
di stinguer. D' une part, la question de la nature de l'activité que l' on nomme 
« apprendre » et du statut de l' objet qui est ainsi appris- deux points qui doivent 
être abordés conjointement (Charl ot, 2001 : 104). 
Afin de réfl échir simultanément sur la nature de l'acti vité qu 'est apprendre et la nature de 
l'objet appris, il a formulé ce modèle épistémique où apprendre consiste en plusieurs acti vités 
di st incte selon l'objet de connaissance à s'approprier. 
1) S'approprier un savoir-objet décontextualisé : Les formes géo métriques, le théorème 
de Pythagore, la défi nition d ' un volcan, les conjugaisons du verbe apprendre. Ces 
connaissances n'existent que dans Je langage. 
2) Se rendre capable de maîtriser des opérations permettant de faire : lire, écrire, 
compter. Ces opérations peuvent prendre comme objet des opérations préalables, 
comme rév iser un texte préalablement écrit. 
3) Entrer dans des formes relationnelles : Obéir, aimer, bien se tenir, lever la main pour 
demander la parole. 
4) Observer et réfléchir, mettre en relation des faits et de principes pour (ré) interpréter 
une situation . Le principe même de cette forme d'apprenti ssage e t la di tanciation. 
De son propre aveu, Charlot hésite à en faire une forme spécifique de la précédente. 
Si les rapports au savoir impliqua ient les différentes relations sociale développées par le 
sujet qui apprend, ces quatre rapports épistémiques au savoir (Charlot, 1997) précisent la 
relation à la connaissance. Ce modèle prend acte du fait que l'opération mentale qu 'est 
apprendre varie selon ce qui e t appri s. Ces quatre types de rappmts épistémiques au savoir 
ont pourtant en commun la possibilité pour l'élève de recontextualiser ses apprentissages. 
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Tandi s que l'apprentis age minimal consiste à répéter les mots ou le gestes appris, la maîtrise 
implique que l'élève adapte ses apprenti ssages à de nouvelles situations. 
L'agencement de rapports épi stémiques au savoir pécifiques que devra développer l'élève à 
travers son parcours constitue les programmes scolaires. Cela forme un curriculum, que l' on 
défi nit comme suit: « ensemble de ce qui est censé être enseigné et de ce qui est censé être 
appris, selon un ordre de progression déterminé, dans le cadre d ' un cycle d'études donné » 
(Forquin, 2008 : 73). Il n'ex iste évidemment pas une seule façon de constituer un cun·iculum 
ni de critères absolus permettant de sélectionner ce qui sera transmi s par ce curriculum. Ces 
rapports de savoir sont donc toujours socialement déterminés et impliquent des débats 
hautement politisé , même lorsqu ' il s s'effectuent sur le plan théorique. 
C'est en observant et en décri vant ces processus que 'e t développée la sociologie du 
curriculum. Cette branche de la sociologie de l'éducation s' intéresse aux proce us 
d'apprentissage lorsqu ' ils se trouvent pris en charge par de institutions formelles. Elle ne se 
limite pas à l'étude des enseignements explicites, mais aussi à la transmission d'attitudes et 
de dispositions transmi ses par l' éducation. Afin de découvrir les enjeux sociaux de la 
scolarisation, elle utili se le point de vue privilégié et particulièrement révélateur qu 'offre 
l' analyse des phénomènes de sélection, d 'organisati on et de programmation des savo irs 
transmis par l' école (Forquin , 2008). En s'i nspirant de cette branche de la sociologie, il 
s'agira pour nous de découvrir en quoi les différentes définiti ons de la connaissance et les 
conceptions la pédagogie qu 'elles impliquent influencent la définiti on des curriculums et des 
pratiques pédagogiques qu 'elles prescri vent. 
1.2 Les réformes du curriculum 
Il n'est jamais simple de électionner les cannat sances jugées importantes pour être 
enseignées et par la négati ve, celles qui seront reléguée à l'oubli par leur exclusion . L'enjeu 
est de taille puisqu'il s'agit de décider ce qu 'une société juge important de tran mettre aux 
générations futures. 
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La sociologie du curr iculum définit deux pôles idéologiques qui guident ces grands débats 
sociaux (Apple, 2011 ; M oore et Young, 2010). L' idéologie traditionali ste néoconservatrice 
favorise le maintien d ' un corpus de savoir lié à la traditi on occidentale et, dans une certa ine 
mesure, à la f ie11é nationale. Cette idéologie s'oppose généralement aux réformes 
pédagogiques qu 'elle accuse d 'être trop oumi ses aux impérati fs du présent et de laisser de 
côté des connaissances considérées fo ndamentales. L'école devra it plutôt transmettre les 
connaissances les plus importan tes: celles issues de la tradition intellectuelle occidentale et 
qui permettront aux apprenants de construire le monde de de main (Arendt, 1972). Bien 
qu ' inspirée d ' une philosophie humaniste à prétentio n univer e lle, certains affirment plutôt 
que cette idéologie vise en fait la formation d ' une élite répondant aux besoin s d ' une 
admini stration impériale (Bernstein , 2007). Ce qui est certa in , c ' est que cette idéologie 
pédagogique accorde à la connaissance une valeur en soi. 
L' idéologie technico-instrumentale entre en rupture avec cette conception de l'éducation et 
considère que J'éducation est un moyen plutôt qu ' une f in . E lle doit d 'abord et avant tout 
enseigner des manières concrète de fa ire favorisant ai nsi l'employabilité des apprenants 
(Moore et Young, 201 0). Ainsi conçue, l'éducati on est un investi ssement personnel et 
collect if permettant notamment la création de ressources humaines. L'école doit alors 
enseigner des savoirs applicables concrètement, surtout dans le contexte du marché du 
travail , mai sans exclure non plus la participation de citoyenne. Cette idéologie est fortement 
marquée par les sciences du travail a insi que les théories psycho logiques cogniti vistes 
(Jonnaert, 2009). De manière générale, on peut remarquer une transition, non sans hem1, des 
systèmes d 'éducation vers cette deuxième idéologie (Beek, 201 0). 
Le Québec n'est pas resté à l' écart de ces débats et, à l' instar des sociétés occidentales, son 
histo ire scolaire est j alonnée de réformes pédagogiques. Ces réformes ont un effet direct sur 
l'édi tion de manuels scolaires. Lors de la première moitié du 20e siècle, les manuels ont à 
l' image du système d 'éducati on québécoi de l'époque: il s ont le fruit du c lergé catho lique 
(Lebrun et aL., 2002). Malgré un effort de moderni sation avec le Programme d'études des 
écoles élémentaires pu blié par le Conseil de l'Instruction publique en 1959 (Martineau et 
Gauth ier, 2002), 1' édition de manuels scolaires restera enchâssée dans la tradi tion. 
Conséquemment, plusieurs manuels publiés lors des an née 1960 seront des rééditio ns de 
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vieux manuel ayant été approuvés lors des années 1940 et 1950 (Bibliothèque de 
l' Uni versité Laval, 1983). 
Le Rapport Parent, rédigé entre 1963 et 1965, sera très critique des manuels scolaires alors en 
usage. En plus de leur reprocher d'être « moches » et d ' utili ser un fa ible niveau de langage, 
ceux-ci sont accusés de garder le même vieux modèle d ' enseignement malgré la volonté 
évoquée de transformer les manières d'enseigner (Hasni et Ratté, 2001 ). De plus, ces 
manuels co lportent de nombreux stéréotypes sexistes (Dunnigan, 1975). Faisant suite à ces 
critiques, la réforme des programmes-cadres propose une vision humani ste de l' éducation et 
encourage les enseignantes à utiliser des méthodes d' autostructuration cogniti ve ainsi que 
des pédagogies ouvertes et acti ves (Lenoir, 2001 ). Cette réforme ouvrira la voie à une 
moderni ati on du système scolaire québécois sous l'influence grandissante de l'enseignement 
technique et profess ionnel (Lenoir, 2005) . Les CUITiculums seront défini s à grands traits, 
lais ant beaucoup de liberté aux en eignan t.es. Afin d 'éviter que l'enseignement ne se calque 
sur un manuel unique, le choix et le développement du matériel pédagogique sont laissés aux 
soins des commissions scolaires (Hasni et Ratté, 2001 ). Cette absence de curriculum formel 
èmera la confusion chez de nombreux enseignantes. Elle entraînera aussi une 
régionalisation des savoirs enseignés selon les commi ssions scolaires, causée par les 
inégalités de re sources di sponibles pour le développement de matériel pédagogique (Roy, 
2002) . Les manuel colaires seront de moins en moins utilisés dans les écoles, ce qui 
explique le ralenti ssement de la publication colaire. 
Cette tendance sera renversée à la fin des années 1970 avec la mise en place de la réforme 
dite des Programmes par objectifs, dont les éléments constitutifs sont défini s dans le 
document 1 'École québécoise, énoncé de politique et plan. d'action (Québec, 1979e), 
surnommé le Livre orange. L'enfant est positionné au cœur de ce programme qui vise le ple in 
épanoui ssement de sa personnalité autonome et créatrice, tout en contribuant à développer sa 
culture générale et ses facultés. Le li vre orange propose une philosophie de l'éducation où on 
définit le valeurs qui doivent guider l'enseignement : valeurs intellectue lles, affecti ves, 
esthétiques, ocioculture lles, morale et pirituelles. Une telle philosophie reste fidè le aux 
orientations du Rapport Parent qui favori se le développement de la personne (Levasseur, 
20 12). Dans ce contexte pédagogique, 1 'éducati on primaire doit développer chez 1 'enfant des 
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apprenti ssages fo ndamentaux qui permettront son développement intellectuel, son inserti on 
ociale et un sentiment de compétence. Ces apprenti ssages seront défini s avec précision dans 
des progra mmes di sc iplina ires et décli nés sous forme d 'objectifs, d ' où le nom de la réforme, 
qui serait d ' inspirati on néobéhav iori ste puisque ces objectifs visent l'adoption de 
comporte ments observables (Lenoir, 2001 ). Le programme ne définit pourtan t pas de théorie 
de l' apprentissage et la isse les enseig nantes libres de cho isir la bonne méthode pour 
enseigner en ces mots: «AUCUN M ODÈLE UNIQUE NE SAURAIT LUI [le projet 
éducatif] ÊTRE IMPOSÉ, PUISQUE LA RESPONSABILITÉ D ' UN DÉVELOPPEMENT 
AUTONOME EST PROPRE À CHAQUE MILIEU. » (Québec, 1979e : 35). II décrit avec 
minutie ce que doivent apprendre les élèves et ce vers quoi l' école doit Je mener, sans 
pourtant définir explicitement la marche à sui vre. L a préc ision avec laquelle seront défini s les 
critères de produc tion des manuels viendra pourtan t limiter cette liberté pédagogique . 
Cri tiquant le rôle minimal que jouent les manuels scolaires dans la réforme précédente, ce qui 
déplaît à la fois aux parents et aux enseignantes, cette réforme prend acte du fait que les 
manuels scolaires occupent une place primordiale dans le travail des enseignantes (Québec, 
1979b). Cette importance renouvelée du manuel scolaire se traduira par l'attention 
mjnutieuse qu 'y porte alors le gouverne ment. Le manuel scolaire devient le princ ipal, si ce 
n'est l' unique, outil de travai l recommandé en classe (Hasni et Ratté, 200 1). Les manue ls qui 
seront alors produits do ivent être soumjs à une évaluation de ses quali tés pédagogiques et de 
sa valeur normati ve, cela afin d'év iter la transmiss ion de stéréotypes (Lebrun et al. , 2004) . 
La Direction du. matériel didactique est créée afin de permettre au ministère de l' Éducation 
du Québec de s ' impliquer dans la défi nition de critères de qualité ainsi que dans 
l'approbation des manue ls scolaires (Hasni et Ratté, 200 1). Sont alors produits di fférents 
devis (Québec, 1979d/1 982) définissant avec une grande précision les critères à re pecter 
pour la produc tio n des manuels. Par exemple, le dev is pour les mathématiques contient 78 
critère à respecter. Les éditeur et les auteurs pe inent à suivre ces consignes, ce dont 
témo ignent les rapports critiques produi ts par la Direction du matériel didactique. A ucun des 
manuels de français n'est jugé conforme (Québec, 198 1) et seulement deux manue ls de 
mathématiques le seront (Québec, 1983). Ce grand resserre ment des c ritères quant à la 
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production et à l'utilisat ion du manuel sert alors de contrôl e sur les pratiques enseignante et 
les processus d 'apprentissage (Lebrun et al. , 2002). 
Devant les difficultés des éditeurs et des auteurs à se conformer aux ex igences ministérielles, 
le Devis général de matériel didactique de base (Québec, 1985) vient harmoni ser les critères 
d'évaluation des manuels scolaires. Cette réorganisation des critères orientant la production 
des manuels coïncide avec la publication du document L'apprentissage, l 'enseignement et les 
nouveaux programmes d'études (Qu~bec, 1984) qui définit une démarche pédagogique, 
pourtant lais ée au choix des enseignantes lors de la publication du Livre orange. Cette 
démarche définit l' apprentissage comme un processus de croissance où l'élève utili se ses 
ressources internes lors d ' interactions avec son environnement. Elle se réali se en trois temps: 
1) la préparation à la situation où 1 'élève se remémore ses apprentissages antérieurs 2) la 
réalisation où l' élève doit accomplir une tâche qui lui permet d'apprendre et 3) l' intégration 
où l'élève fai t un retour sur ses apprenti ssages ce qui en permet l'objectivation. Les critères 
observables d ' inspiration béhavoriste et définis par les programmes sont des indices pour 
évaluer l' apprenti ssage, mais la démarche d'apprentissage ne peut être réduite à ceux-ci. Le 
rôle de l'enseignante est de guider l' élève dans sa démarche propre et de lui assurer un 
milieu sécurisant où il peut s'exprimer librement et apprendre de manière autonome. Six ans 
plus tard , le Devis général sera remplacé par le Guide général (Québec, 1991 ). Suite à ces 
publications, le ministère relâche pmtiellement son contrôle sur les pratiques pédagogiques 
prescrites par les manuels, veillant surtout à prescrire ses orientations théoriques. 
L'importance du manuel scola ire sera réaffirmée par les États généraux sur l 'éducation 
(1995-96) ainsi que par le Rapport Inchauspé (Hasni et Ratté, 2001 ). Ces rapports annoncent 
la mise en pl ace d ' un nouveau cycle de réforme des programmes scolaires. Dans son Exposé 
de la situation, la Commission des États généraux sur l' éducation affirme que« les approches 
centrées sur le processus d 'apprenti ssage et sur le développement de stratégies cognitives 
plutôt que sur les savoirs à transmettre sont nettement privilégiées par les enseignants » 
(Québec, 1996a). Ce constat annonce une refonte en profondeur des ass ises théoriques 
guidant la pédagogie appliquée dans les écoles du Québec. Le Rapport final (Québec, 1996b) 
ajoutera à cette pre cription une nouvelle forme à donner aux cmTiculums, ce qui implique la 
reconnaissance de transversalité entre les matières, particulièrement en ce qui concerne les 
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langues. De plus, les auteurs soulignent la pluralité des fo rmes de connaissances qui doivent 
être enseignées : les savoirs, mais aussi les savoirs-fa ire, les savoirs-être et les savoirs-v ivre-
en emble. F inalement, ce rapport souligne aussi l'importance de rehaus er les exigence 
scolaires, qu'on affirme avoir diminuées au fil des réformes précédentes (Roy, 2002) . Toutes 
ces considérations an noncent la mise en place d ' une nouvelle réforme. 
Compl étée au tournant du millénaire, la réforme surnommée le Renouveau pédagogique est 
définie dans le document Programme deformation à l 'école québécoise (Québec, 2001 ). On 
y affi rme que l' école primaire vise deux buts: transmettre des apprentissages de ba e 
nécessaires à la poursuite des études et veiller à l'insettion dans la société. Cette réforme est 
soucieuse de bâtir un curriculum à l'intersection des connaissances disciplinaires et des 
habiletés inte ll ectue lles qui permettent de les mobili ser. Cela se traduit par une définiti on du 
curriculum à l'aide de la compétence définie comme « un savoir-agir fondé ur la 
mobili ation et l' utili sati on efficace d 'un ensemble de ressources » (Québec, 2001 : 4). Ce 
programme est constitué principalement de co mpétences disciplinaires, issues des différents 
domaines de formation, mais aussi des compétences transversales. Celles-c i incluent les 
habilités intellectuelles, méthodologiques et de communication. Elles sont considérées 
génériques pui squ 'elles peuvent s'appliquer lors de toute situation d'apprenti ssage. 
Cet usage de la compétence est justifié par un souci de fonder la pédagogie sur le 
développement de processus mentaux nécessaires à l'apprenti sage ain i que leur usage 
ultérieur lors de situations concrètes. Cette vision de l'éducation se fonde sur le 
constructi visme et le béhav iorisme (Québec, 2001 : 5). Afin de respecter ces postulats, le 
curriculum du Renouveau pédagogique encourage un décloisonnement des savoirs 
disciplinaires et encourage le travail concerté des équipes-écoles, c'est-à-d ire de tous les 
profess ionnels impliqués dans l' éducation des élèves. Orientée ex plicitement par les besoins 
de l'économie du savoir, cette réforme appartiendrait à l'idéologie technico- in strumentale 
(Lenoir, 2006). 
Bien que d ' in spiration socioconstructi viste, il est difficile de trouver dans le curriculum 
offic iel une définition précise et opératoire d ' une telle conception de la connaissance et de 
l'apprentissage. Cette imprécision du terme socioconstructi visme ainsi que le recours à 
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l' interdisciplinarité rendra difficil e la mi se en œuvre de situati ons d'apprenti ssages (Lenoir, 
2001 : 105) . De ces difficultés naîtront plusieurs débats. 
Le Renouveau pédagogique a ramené à l'avant-plan la nature politique des réformes en 
éducati on. En occasionnant de fortes pri es de posüion 1 entre les « pour » et le «contre,» 
les débats sur cette réforme illustrent que l'évolution du système d'éducation ne découle pas 
seulement de critères scientifiques. La élection des savoirs à tran mettre est un processus 
éminemment politique, et ce, même pour des disciplines comme les mathématiques (Cooper, 
1983). Sur le plan théorique, le ton des débats universitaires est parfoi s hautement 
acrimonieux et chaque école a tendance à camper sa position idéo logique, refusant toute 
possibilité de dialogue qui permettrait de formuler de propo plus nuancés (Boutin , 201 2). 
D ' un côté, les socioconstructi vistes accusent tous ceux qui les critiquent de s'adonner à un 
positivisme nécessairement dépassé (Jonnaett, 2009). De l'autre, on accuse lesdits 
socioconstructivistes de n'avoir qu ' une connaissance très limitée des enJeux 
épistémologiques entourant leur rejet du positivisme, notamment en ce qui concerne le fait 
qu 'à peu près plus personne n'argumente en faveur du positi visme dénoncé par les 
constructivi tes (Moore, 201 3). Certains vont même aller jusqu 'à attaquer la valeur 
scientif ique des sciences de l'éducation et remettre en question 1 'abandon de la transmission 
des connaissances (Baill argeon, 2009). 
Plusieurs aspects de cette réforme furent aussi source de débats dans l' espace médiatique 
québécois, notamment la pl ace de la religion chrétienne dans l' enseignement ou l'utili ation 
de bulletins « qualitatifs» que des parents accusaient tout bonnement d'être 
incompréhensibles. Sur ce point spécifique, le gouvernement a reculé devant le 
mécontentement populaire et en revint au bulletin chiffré, ce qui au fin al suscita de nouveaux 
mécontentements2. Quant à la pl ace de la religion dans l'éducation et au caractère obligatoire 
de son enseignement comparatif, le débat s'est transporté jusque devant la Cour suprême du 
Canada qui s'est penchée sur la légalité du programme mini stériel ainsi que sur la pos ibilité 
1 On peut trouver ces pri e de positions dans ces ou.vrages aux titres peu équi voques : Contre la 
réforme pédagogique (Baillargeon, 2009) et Manifeste pour une école compétente (Lafortune et al. , 
20 11 ). 
2 Pour plus de déta il s, vo ir : Robitaille, A et C. Cauchy (2007). « Le retour du bulletin chi ffré, unique» 
Le Devoir; éditi on du 1 juin , p. a3. 
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des écoles de s'en retirer au nom de la libetté de religion3. Il va ans dire que Le Renouveau 
pédagogique ne passe pas inaperçu. 
1.3 Sociologie, éducation et connaissance 
Le milieu de la recherche a u trouver quelques points tangibles grâce auxquels il est poss ible 
d 'évaluer les effets de la réforme du Renouveau pédagogique. En effet, des chercheurs ont 
publié les résultats de leurs analyses quant à l'effi cacité de l'enseignement des mathématiques. 
Leurs conc lusions sont assez pessimistes : le Renouveau pédagogique aurait entraîné une 
baisse des résultats en mathématiques (Haeck et al. , 20 Il ), smtout chez les élèves les plus 
faibles (Cyrenne et al. , 201 4). Une autre recherche a découve1t que même les enseignantes 
très engagés dans la pédagogie valori ée par les nouvelles théories éducatives s' inquiètent 
tout de même du manque de systémati sation de leur enseignement et d ' un pos ible défi cit 
d'objectivation des savoirs (Mangez, 2008). Il va sans dire que la direction vers laquelle se 
dirige le système d 'éducati on ne fait pas consensus et que celui-ci souffre de problèmes réels 
quant à la qualité de l' enseignement. 
Lorsqu ' il s patticipent à ces débats, plusieurs sociologues du curriculum se sont posés en 
critiques des postures néoconservatrices et technico-instrumentales en adoptant une tro isième 
posture idéologique qualifiée de post-moderne (Young, 2008). Devant le constat que les 
connaissances nécessaires à la réussite scolaire sont inégalement di stribuées et que cette 
inégalité favorise la réussite scolaire d'une minorité, cette posture tente de redéfinir la 
connais ance comme une pri se de parole des classes dominantes. Étudier ociologiquement la 
connaissance ainsi réduite à un positionnement discursif ne consiste alors plus qu 'à décrire 
ceux qui affirment savoir que lque chose. Nous retiendrons d'une telle critique des inégalités 
scolaires le fait que les théories pédagogiques impliquent tou jour une vision de la soc iété qui 
leur est propre (Bernstein , 2007). Cette pos ition re lativiste souffre pourtant de l'impossibilité 
3 Pour plus de détail s, vo ir : Gervais, L.-M. (20 12). « La Cour suprême déboute les parents » Le 
Devoir, édition du 18 février, p. a 1., ainsi que Marq uis, M. (20 15). « Québec doit exempter les écoles 
pri vées confess ionnelles d'enseigner l'ÉCR » Le devoù; édition du 19 mars. 
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de formuler de nouve lles avenues pédagogiques visant à rectifier les inégalités sociales en 
éducati on qu 'elle dénonce pourtant (Moore et Muller, 1999). 
Afin d'éviter la sté1ilité d'un tel relati visme, nous croyons que ce sont les critères 
épistémiques propres aux théories pédagogiques qui dev raient être étudié par une sociologie 
sensible aux savoirs en éducation . En étudiant les enjeux idéologiques des réformes du 
cun·iculum à pa1tir de critères de vérité formulés par les théories pédagogiques qui leur sont 
associées, nou s pourrons refermer le fossé traditionnellement creusé entre les sociologues, 
plus intéressés au contexte sociopolitique du curriculum, et les didacticiens, plutôt influencés 
par les théories de l'apprentissage et les considérations épi stémiques héritées des disciplines 
enseignées (Mangez et Liénard, 2008). 
En nou s in pirant de l' état de naïveté sociologique suggéré par Charlot, nous abandonnerons 
l'idée voulant qu'une réforme pédagogique puisse transformer de fond en comble l' éducation 
prodiguée dans les écoles. À titre de contre-exemple, l' apprenti ssage par problème en 
mathématique apparaît progressivement tout au long du 20e siècle, ce qui s'explique à la fois 
par le contexte hi storique, des directives politiques et de nouvelles conceptions de 
l'apprentissage (Lajoie et Bednarz, 2012). Son apparition est le fruit de plusieurs petites 
transformation successives et ne peut être associée à une seule période de réforme. Cette 
promesse de rupture avec « l' enseignement traditionnel » qu 'on affirme produire à chaque 
réforme et qui ag ite défenseurs et pourfendeurs appartient plus au domaine « socio-
médiatique » qu 'à un fait sociologique avéré. 
Ce discours de la rupture ne concerne pas uniquement les méthodes d'enseignement et se 
retrouve aussi sur le plan épistémologique. Les théoriciens du socioconstructivisme affirment 
entrer en rupture avec un positivi sme jugé dépassé (Legendre, 2004). Pourtant, le positivisme 
tout comme le constructivisme fondent l' acte de connaître dans la conscience du sujet 
(Moore, 2013). De plus, il existe différentes épi stémologies post-positivi tes concurrentes 
(Scott, 2014), rendant plutôt inopérantes ces critiques lancées contre un posi ti visme que plus 
personne ne défend dans sa forme originelle (Moore, 201 3). Cette recherche de renou veau 
n'est pas sans rappeler les processus qui mènent à l' établi sement d ' un paradigme dans les 
sciences naturelles (Kuhn , 2008), ce qui nous permet de croi re qu'une telle promesse de 
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rupture n'est pas un acc ident de parcours. Il s'agit plutôt d ' un jeu de po ition intellectue lle 
nécessaire au développement des sciences de l' éducation . 
Ce détour par l'épi sté mol ogie nous pe rmet auss i d 'apercevoir que les propositions 
idéologiques néoconservatrices et technico- instrumentales évoquées précéde mment 
coïncident avec une transformation de la défi nition de la vérité et des critères permettant 
d 'articuler un discours vrai. La conception conservatrice de l'éducation défendue par Arendt 
(1972) s' inspire g randement des phi losophies antiques et considère que le savoir transmi s par 
l' école devrait permettre à l' élève de connaître le monde te l qu ' il fut créé par ceux qui v inrent 
avant lui . La vérité y est présentée comme un discours congruent à un monde réel et 
objectivable. À cette conception s'oppose le constructivisme, où la connaissance se trouve 
validée par son utilité (Von Glazersfeld , 1991 ). Tout en évitant l' écue il des théories 
postmodernes et relativi stes (Moore e t Muller, 1999), il apparaît que les critères épisté miques 
défi nissant la vérité sont en mutation et que ceux-c i ont un impact sur les théories 
pédagogiques. Il s'agit alors de reconnaître que les théories pédagogiques sont 
hi storiquement contingentes, sans que cela ne sape leur validité ou leur effet réel sur des 
pratiques socia les (Foucault, 1969). Ces transformations hi storiques forment un fait social qui 
constitue l' environnement épisté mique dans lequel se situent nos recherches. Il convient alors 
de trouver un objet de recherche où pourront être observées, au fil des récentes réformes 
pédagogiques, ces transformations de l' éducation. Les manuels scolaires peuvent ê tre cet 
objet. 
1.4 Les manuels scolai res comme objet de recherche 
Plusieurs éléments participent à la transmission du curriculum scolaire aux é lève . Les 
programmes mini stéri e ls défi ni ssent les grandes orientations du système d 'éducation et sont 
utili sés par les gouvernements pour pi loter les mou vements de réformes pédagogique . 
Pourtant, ces programmes n'entrent jamais réellement en contact avec les élèves. Il s sont 
souvent ab tra its et ne peuvent témoigner de pratiques pédagogiques concrètes ayan t un 
impact durable sur les élève . De plus, chaque enseignante di spose d'une certaine latitude 
quant à la façon dont il applique Je programme, que ce soit parce que ledit programme lui 
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aménage un espace de liberté ou parce qu'il s'en aménage un . L'étude de l'acte 
d 'enseignement po e aus i deux problème au chercheur. Premièrement, il peut varier 
grandement selon l'expérience et les préférences pédagogiques de en e ignat.es. 
Deuxièmement, l'accès aux sa lles de classe aux chercheurs est particulièrement diffic ile pour 
des rai on éthiques, pratiques et d'autonomje profe ionnelle. C'e t devant ce dilemmes que 
le manuel scolai re apparaît comme un élément du curriculum particulièrement bien adapté 
aux vi ée de notre recherche, se situant à l' inter ection de différents éléments qui 
constituent le système d 'éducation . 
Plu pa1ticulièrement, nous prendrons comme objet de recherche les manuels scolaires de 
français et de mathématique, deux matières omniprésentes dan le parcour colaire. II s'agit 
d'objet privilégié pour comprendre les transformations de notre sy tème d'enseignement, 
puisqu 'i ls sont le fruit de théories pédagogiques et participent à la structuration des pratiques 
pédagogique tout au long du parcours scolaire des élèves. Nou l'avons souligné, les 
manuels scola ires n'échappent pas aux réformes. C'est ain i qu 'à chaque nouvelle phase de 
transformation du curriculum correspond une génération de manuel sco laires répondant 
théoriquement aux nouvelles ex igences pédagogiques. Alors que les orientations théoriques 
des réformes sont touj ours sources de débats, d ' interprétations divergentes selon les acteur , 
vo ire de rés istance de la part des profess ionnels de l'enseignement, les manuels quant à eux 
prennent une forme finie. Ils peuvent être conçus comme des technique par le que lle le 
théories s' incarnent en pratiques, trou vant ain i une forme particulière, reproductible et très 
proche du quotidien des élèves. 
L'avantage de fai re de recherches sur les manuels colaires sera donc d'avoir accès à une 
fo rme relativement uniformisée de pratiques pédagogiques. Alor que l'enseignement en 
classe peut varier énormément, les manuels d'exercices pédagogique ont relativement peu 
nombreux : on ne retrouve à chaque régime éducatif que quelques édition différentes pour 
l'ensemble du Québec (Aubin , 1998 ; Québec, 2015) . Des recherches indiquent que les 
manuel cola ire ont effecti vement au cœur du processus d 'enseignement (Lenoir et al. , 
2001 ; Spallanzani et al., 2001) au point qu ' il e substituent parfois à l'en eigna.nt.e (Lenoir, 
2006). C'e t grâce à cette uniformité que nous croyons pouvoir asseoir la générali ation de 
conclusions de recherche. 
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Afin de pouvoir observer simul tané ment les théories et les pratiques pédagogiques, nous nous 
intéresserons aussi aux guides d 'enseignement dédiés aux enseignantes. Ce cho ix s'explique 
par le fa it que ceux-ci contiennent, e n plu du matéri el pédagogique destiné aux élèves, des 
préfaces fa isant référence explic itement aux théories pédagogiques et à la conception de 
l'apprentissage qui structurent le maté riel pédagogique qu 'on y retrouve. 
Les théories pédagogiques eront donc elles-mêmes à 1 'étude dans ce projet de recherche. 
Pour en faire 1 'analyse, nous utili serons une approche déductive inspirée de la théori sation 
ancrée. Plutôt que de définir des catégories d 'analyse a priori, nou s observerons les formes 
qu 'elles prennent dan les préfaces . Il s'agit ic i de reconnaître que ces catégories constituent 
simultanément le phénomène à l'étude et le moyen utili sé pour les étudier (Pai llé, 201 2: 
357). Nous concevons donc les théories pédagogiques comme des artefacts intellectuels à 
observer à l'in téri eur de l ' objet de recherche. La teneur de ces préfaces et les catégories qui 
les organi sent varient selon les réformes et le éditions : elles constituent ce que nous nous 
proposons d 'étudier. 
Notre attenti on portera aussi sur les exerc ices pédagogiques que contiennent les manue ls 
scolai res à l' étude . Pour réussir son parcours scolaire, un élève aura à en résoudre une grande 
quanti té. Il s' agit d ' un instrument pédagogique très répandu qui ' utili se en cl asse, mais au si 
à l' ex téri eur des heures d 'enseignement pui que 94% de enseignantes québécois di e nt 
donner des devoirs à leurs élèves sur une base ré gui ière (Québec, 201 Oa : 6) . Avec de telles 
pratiques pédagogiques, l'école se donne la possibilité de développer un rapport au savo ir 
chez l' é lève, la nature répétitive des exerc ices pédagogiques rendant plus probable l' adoption 
de di spositions durables (Bourdieu, 1970). C'e t pourquoi nous sommes convaincus que les 
exerc ices pédagogiques entraînent des apprentissages chez les élèves et que ceux-c i 
constituent une part importante du curriculum scolaire qui mérite d 'être étudiée. 
De manière plu s générale, nous espérons décrire comment se sont développées le sc ience 
de l' éducation au Québec en étudi ant la relation entre les théories et les pratiques et comment 
ce développement a eu un impact quant à la transmi ss ion de représentations épi sté miques 
chez les é lèves. Afin de pouvoir observer ce phéno mène, il convient maintenant de définir un 
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langage descriptif qui nous permettra d 'observer l'effet des théories pédagogiques ur les 
pratiques des apprenants et le curriculum qui en découle. 
CHAPITRE II 
CADRE THÉORIQUE 
Nous proposons d ' analyser les thé01i es pédagogiques et leur impact sur le pratiques en tant 
que phénomène social hi storiquement situé à l' aide du langage descriptif de la sociologie du 
curriculum. Nous traiterons d 'abord de sociologues précurseurs de cette sociologie, oit 
Émile Durkheim, Karl Mannheim et Pierre Bourdieu, dont les travaux valident la pertinence 
d' une sociologie du curriculum soucieuse d 'étudier le sayoir et sa transmission en tant que 
phénomène social. Ensuite, nous définirons des concepts centraux de la sociologie du 
curriculum mobilisés dans notre analyse. Nous dresserons aus i un cadre épistémologique 
pour nos recherches qui s' inspire du réal isme social et qui aboutit au concept opératoire de 
curriculum épistémique. Finalement, ces différents concepts nous permettront de formuler 
notre question de recherche ainsi qu 'à une hypothèse générale. 
2.1 La connaissance co mme fait social 
L'œuvre d 'Émile Durkheim constitue Je point de départ de plusieurs branches de la 
sociologie. La sociologie du curriculum n'est pas en reste et s'est inspirée de son œ uvre pour 
problématiser la constructi on sociale des savoirs scolaires (Young, 2007). Nous décrirons ici 
comment Durkheim problémati se la connaissance afin de l 'étudier en tant que phénomène 
social. La connaissance, ou plutôt la logique et la science sont interrogées dans Les fo rmes 
élémentaires de la vie religieuse (1985), une monographie sur les systèmes relig ieux de tr ibu 
abori gènes au traliennes. Bien que Je sens commun veule que la religion soit l' antithèse de la 
science, cette proposition est réfutée par Durkheim dans sa théorie de la cannai sance. 
Au fil de ses observations, Durkheim perçoit que les systèmes reli gieux sont en fait des 
catégories de J'esprit qui servent à rajouter une dimension conceptuelle au réel. Celle-ci 
permet d 'exprimer une pen ée abstraite et de défini r les catégories de l'entendement. Comme 
tout grand phénomène humain, la religion est enrac inée dans la société et sert à exprimer 
celle-ci, voire à J' ex pliquer. Son effet sur l' organisation humaine est manifeste et, tout comme 
la sc ience, la reli gion inteJToge des objets centraux à la vie ociale: la nature, l'homme, la 
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société. Ainsi, Durkheim postule que la science e t i sue de la re li gion et lui doit ses 
fonctions intellectuelles et cognitives. Certes plus précise et plus sy tématique, la science 
pei ne pourtant à expliquer tous les phénomènes. La re ligion permet alors d 'exprimer, suivant 
une logique simil aire, ces angles morts du regard scienti fique. 
Ce qui importe ic i, c'est que la religion comme la science n'ex iste que grâce à sa capacité à 
fo rmuler des concepts mobilisables par les humains et à classer des phénomènes spécifiques 
dans des catégories de l' esprit. Le dieu jouera alors le même rôle que le modèle: il s'agit 
d 'expliquer un phénomène dont on ne peut comprendre tous les détails et de Je positionner 
dans 1' ordre des choses. La science ne se différencie alors de la religion que par la précision 
avec laquelle elle peut décliner cette explication. Tous deux permettent à l'humain de 
mobiliser une pensée logique, c'est-à-dire capable d 'articuler différent concepts sous forme 
de théorie lui permettant de réfl échir au monde qui l' entoure. Les concepts sont des 
représentations collectives plutôt qu ' indi viduelles pui squ ' il s sont impersonnels, ce qui leur 
donne leur valeur unique permettant de prétendre à la vérité. Étan t impersonnelles, ces 
représentations sont alors inhérentes aux sociétés qui le mobilisent. La logique, malgré sa 
prétendue universalité, ne peut échapper à son caractère socialement contingent et ne pourrait 
ex ister par-delà son historicité pui squ 'elle se doit de mobiliser des concepts développés 
collecti vement. C'e t ainsi que la sociologie peut poser un regard sur la prétention à la vérité 
des savoirs développés par la science. 
Afin de décrire ces liens existants entre les savoirs et les sociétés dont il s émanent, Karl 
Mannheim (1956) réinvestit la noti on d'idéologie, développée avec le mode d'être rationnel et 
calculateur propre aux Lumières. Pour l'auteur, le moment fort où l'on voit apparaitre la 
notion d'idéologie est lorsque l'on commence à déresponsabili ser quelqu 'un des faussetés qu'il 
colporte pour mettre la faute sur des facteurs sociaux. Il s'agit d'une phase intermédiaire entre 
le mensonge calculé et Je di scours déraisonnable fondé sur un appareil conceptuel 
défectueux. Il est important de souligner que la définiti on d'idéologie proposée par Mannheim 
est plus englobante que la version marxiste: il ne s'agit plus tant de s'attaquer à une forme de 
discours dominan t, mai de reconnaître la structu re idéologique présente dans toute forme de 
di scours. Le travail du sociologue n'est pas de discréditer un discours sur la base de son 
appartenance à des structures idéologiques, mais plutôt de reconnaître ces structures et 
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d'étudier les di cours grâce à celles-ci. Autrement dit, les savoirs et leurs critères 
épistémologiques de validité seraient socialement situés. L 'idéologie devient alors une forme 
de connaissance située hi storiquement. Une telle réfl ex ion permet aussi de repenser la nature 
même de la vérité et de réfl échir aux implications politiques inhérentes à une tell e re mi se en 
question . 
E n généralisant l'utilisation de la critique idéologique aux diffé rents di scours, la définition de 
l'idéologie se transforme. Il en découle deux faço ns de la penser. D 'abord, il serait possible de 
critiquer une idéologie sur la base d'une idéologie concurrente considérée comme infaillible 
pour celui qui l'a adopté. Il s'agit probablement de l'attitude généralement mobilisée dans le 
débat politique, atti tude qui ne saurait nourrir convenablement une sociologie de la 
connaissance et qui explique poss iblement le ton acrimonieux des débats actuels en 
éducation . Il serait aussi poss ible de définir une épistémolog ie sur laquelle on critiquera 
l'idéologie, tout en reconnai ssant que cette épi sté mologie est sociohi storiquement 
contingente. Cette deuxième concepti on de l'idéologie encourage le soc io logue à développer 
un nouveau champ de sa discipline: la sociologie de la connaissance. Pour y arriver, il faudra 
que le sociologue so it critique de son propre discours pour en explic iter la nature idéologique. 
Les plus récents développement de la sociologie du curriculum s' inspirent de cette in vitation 
de Mannheim à une sociologie de la connaissance permettant de dépasser la c ritique 
relativiste qui affaiblit la posture postmoderne (Young, 2008; Moore, 2013). Selon 
Mannheim, l'épi stémologie n'a pas évolué pour prendre en compte sa défi nition de 
l'idéologie et son impact sur la définition de la vérité. Le princ ipal changement que do it 
opére r une sociologie de la connaissance est de rompre avec les absolus qui ont servi de 
fondements aux réfl exions épistémologiques afin de reconnaître leur contingence hi storique. 
Autrement dit, son œuvre nous in vite à réfl échir aux façons dont une société façonne nos 
conceptions de la connaissance. On ne pourra it imaginer meilleur tenain pour o bserver ce 
phénomène que celui de l'éducation . Les rapports au savoir façonnés par l' école sont peut-
être ici des clés pour déchiffrer la transmission des idéologies. 
De telles considérations refont surface avec les théories de la reproduction et de la violence 
$y mbolique. La théorie de la violence sy mbolique érigée par Bourdieu et Passeron (1970) a 
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fait école en sociologie de l'éducation. Pour faire court, cette théorie propose que le système 
d'éducation transmet un bagage culturel arbitraire, ce qui aurait comme effet d'assurer la 
reproducti on des rapports de domination entre le classes ociales. On parle d'une v iolence 
symbolique à cause de ces effets, mai s aussi à cause de ses mécani smes. La violence e t 
symbolique pui qu 'elle n'opère qu 'à condition de ne pas être perçue co mme violence chez 
ceux qui la subi ssent. Le rôle des enseignantes y est celui d'agent captif de ce sy tème, 
pui squ'il leur serait impossible de briser ce cercle de violence symbolique, d'abord à cause 
des suites de leur formation elle-même fondée sur la violence sy mbolique, mais aussi de 
l'impossibilité pour ceux-ci de conscientiser leurs élèves à cet état de fa it . 
L'intéri ori sation de ces rapports sociaux chez les apprenants produit ce que Bourdieu appelle 
l'habitus. Pour celui-ci, l'effi cacité ·de la pédagogie s'évalue à sa capacité à inculquer de façon 
durable et transposable des schèmes de pensée et d'action . La fonction de la pédagogie serait 
de produire un comp01tement sans l'aide de la coerc ition phys ique. La pédagogie gagne en 
effi cacité si elle est simil aire aux travaux pédagogiques antérieurs : l'habitus est intériori sé à 
fo rce de répétitions. 
Le principal effet d ' une telle violence symbolique est d ' inculquer aux classes dominées 
l'illégitimité de leur bagage culture l. De plus, la faible congruence entre la culture dominante 
mobilisée par l' école et celle possédée par les élèves issues des classes dominées leur 
occasionne de graves difficultés scolaires. Cet échec prémédité servirait à leur fa ire accepter 
l'exclusion en soulignant leur incapacité à adopter les co mportements attendus des ela ses 
dominantes. Pour résumer, la théorie de la violence symbolique suggère que la fonction 
sociale de l' école est de transmettre aux é lèves l'idéologie dominante a insi que les attitudes et 
comportements qui permettent la reproduction de l' ordre social légitimé par une telle 
idéologie. 
Le principal problème de cette théorie est sa posture déterministe qui nuirait plus qu'elle 
n'a idera it les chercheurs voulant développer de nouvelles théories de l'éducation (Flecha, 
20 Il ). Tout en reconnaissant cette critique, nous en retiendrons que la transmiss ion de 
dispos itions sociales et culturelles par la répétition du travail pédagogique rend essentielle 
une interrogati on sur les pratiques pédagogiques. Pour y arriver, il nou s faut décortiquer 
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comment l' école tran met de schèmes de pensée et comment ceux-ci sont définis par les 
théories pédagogiques. C' est de cette manière que nous pourrons repenser la trans mission 
idéologique sur une base épistémique. 
2.2 La sociologie du curriculum 
Une autre faiblesse de la théorie de la violence symbolique est son incapacité à fo urnir des 
concepts descriptifs permettant de développer des conclu sions basées sur des recherches 
empiriques (Bernste in , 2007). Afin de remédier à ce problème, Bas il Bern tein a œuvré à 
bonif ier l.a sociologie du curriculum à l' aide de la sociologie de la connaissance et de 
développer des termes descripti fs permettant d 'outiller les chercheurs œuvrant en sociologie 
de l' éducation. Alors que les sociologues s'étaient jusqu 'alors appliqués à expliquer les 
parcours et les échecs scolaires par les attributs des élèves et la tructure sociale, il suggère 
d' interroger les contenu s d'enseignement et de développer des outil s théoriques permettant 
un tel objectif. C'est ainsi qu ' il sera po ible de dépasser les limües des théories de la 
reproduction, c'est-à-dire une posture déterministe et très théorique, tout en sauvegardant la 
possibilité de c ritique sociale et la valori sation d ' une éducation pour tous. 
Le premier terme central de cette démarche est le curriculum. Selon Bern stein , le curriculum 
est constitué des savoirs jugés légitimes et devant être transmi s par l'école. La pédagogie est 
considérée comme la façon légitime de transmettre ces savoirs et l' évaluation servira à 
vérifier si ce savoir peut s'actualiser de manière légitime (Bernstein, 1971). L'adjecti f 
légitime e t ic i fo rt important, pui squ ' il permet de souli gner la nature ocialement définie de 
ce corpus de connaissances. L' articulation de ces trois notion , curriculum, pédagogie et 
évaluation constitue le phénomène scolaire qui est ici conçu sous fo rme de codes de conduite. 
L'enseignant e, tout comme l' apprenant, doit alors apprendre à interagir à l'intérieur de ces 
codes pour que la relati on pédagogique soit fructueuse. Ces codes ne s'appliquent pas 
seulement au contexte scolaire, mais à tout contexte social d'où émane une structure de 
langage spécifique. 
Cela permet alors d'expliquer les différences langagières au sein d'une même société, 
principalement sur la base de l'ori gine sociale. Il ne s'agit pas de différences di alectales, où 
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différents mots auront les mêmes signif ications, pui que l'influence d'un code implique au i 
une différenciation sémantique. Pour étayer es propos, Bernste in a superv i é plusieur 
recherches visant à montre r les diffé rence langagières entre des enfa nts issus de milie ux 
sociaux diffé rents. Ses conclusions sont probantes : alors que les enfants de c lasse moyenne 
mobilisent un discours où il s se situent comme sujet indiv idualisé et sont capables de référer 
explicitement à des objets différenciés, les enfants de c lasse ouvrière utili sent plutôt un 
di scours où alternent des références très spécifiques et très générales à un objet. De plu s, la 
structure du di scou rs des enfants de c lasse ouvrière rend diffi c ile pour ceux-c i d'exprimer 
clairement la différence entre leurs intentions envers un objet et les caractéristiques de celui-
c i (Halliday, 1995). 
Ces constats quant aux fossés langagiers entre les classes sociales ont su cité plu ieur débats 
que l'on peut c irconscrire dans le cha mp de la socio-linguistique. De ceux-ci émergèrent des 
critiques à l'égard de la théorie des codes formulées par Bernstein . D'abord, on lui a reproché 
de définir assez peu ce gu ' il entendait par c lasses inférieures et classe moyenne, tout en 
occultant l' ex istence de c lasses supérieures ou dominante (Rosen, 1974). Ce imprécisions 
mènent à une seconde cri tique voulant que la théorie des codes fo rmule un dénigrement 
implicite des registres langagiers as ociés aux c lasses populaires, tout en souffrant de 
l'impossibilité de prouver que la distance langagière entre les différentes c lasses ociales a it 
un impact réel sur les capacités cognitives des diffé rents locuteurs. U n article de Jensen 
( 1972) vise à démontrer que les locuteurs de classe moyenne utilisent des mots savants pour 
nourrir la conversation, sans nécessairement permettre à ceux-c i d ' élaborer une pensée plus 
complexe ou logique. Bien que Bernste in remette en question la validité de la méthode 
utili sée pour critiquer sa théorie des codes, celui-c i affirme tout de même s'être distancé de 
J'approche lingui stique à l'époque où il recevait ces c ritiques (Bern tei n, 2007). 
Il tentera alors d 'expliquer les inégalités scolaire non plus par les caractéri stiques des é lèves, 
mais plutôt pa r le caractéristiques des di scours pédagogiques. C'e t à l'intérieur des textes 
pédagogique que l'on pourrait apercevoir les relations de contrôle et de pouvoir. Deux 
concepts, so it Je cadrage et la c lassification, permettent de décrire ce relation . Le premier 
est assoc ié au contrôle, le second au pouvoir. Ces deux termes sont très importants pour faire 
une analyse comparative des réformes du cu1Ticulum. 
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Le cadrage évalue la logique interne des pratiques pédagogiques et s'intéresse aux moyens 
légitimes d 'apprendre : il s'agit du degré de liberté permis à l'enseignante et à l' élève. Si un 
programme favori se les initiati ves de l'enseignante et permet à l' é lève d 'apprendre à son 
rythme ou selon ses inclinations, il aura alors un cadrage faible . Inversement, un programme 
défmissant précisément les activités pédagogiques et le temps imparti à chacune d 'elle aura 
un cadrage fort. Le cadrage inclut auss i les attentes quant aux comporte ments que do it 
adopter l' élève. Si on attend de l' é lève qu'il so it studieux et attentif, il s'agira d ' un cadrage 
fort. Si on attend plutôt qu ' il so it créatif, qu ' il apporte une touche personnelle dans son travai l 
et qu ' il mobili se des capacités interactionnelles, il s'agira plutôt d ' un cadrage faible. Bien 
qu 'elles laissent plu s de liberté aux élèves, de telles pratiques pédagogiques sont 
particulièrement exigeantes pour les é lèves pui squ 'elles n'explicitent pas le résultat auquel ils 
do ivent arriver. On dira d ' une telle pédagogie qu 'elle est invisible. Cela nuirait 
particulièrement aux élèves issus des classes popul aires qui ont souvent de moins bons 
résultats scolaires lorsqu'il s ont à agir avec un plus grand degré de libe11é (Establet, 2001) . 
La classification vise à décrire les relations entre les catégories disciplinaires et leur degré de 
séparation . Il s'agit d 'adapter aux savoirs la division sociale du travail telle que définie par 
Durkheim. Les principes qui instaurent cette division entre les catégories du savoir ne sont 
pas inte rnes, mais plutôt un jeu de pouvo ir qui s' instaurent entre les di sc iplines. Le principe 
de classification occulte l' aspect socialement déterminé de l'organisation di sciplinaire des 
savoirs (Bern stei n, 2007) ce qui n'est pas sans rappeler la notion d 'arbitraire proposée chez 
Bourdieu (Atkinson, 1985). La class ificati on est à la fois inte rne et externe. E lle est interne 
puisqu'elle structure les catégories de l'e prit et maintient la séparation des catégories même 
lorsque celles-c i entraînent des incohérences. Elle est externe, car elle est garante de l'ordre 
social associé à la production des savoirs (Bernstein, 2007). Une telle définiti on des 
catégories disciplina ires prête fl anc à la c1itique du relativisme . La notion de classification a 
pourtant une portée épistémique puisqu'elle reconnaît que les critères de validité du savoir lui 
sont propres et en oriente le développement. Il s'agit donc de reconnaître la nature sociale de 
la classification sans pour autant la considérer comme absolument arbitrai re. 
À l'aide de la classification, Bernstein défi nit deux types de curriculums. Le curriculum de 
collection est const itué de plusieurs matières scola ires (mathématiques, frança is, etc .) qui 
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sont enseignées en parallè le et où l'enseignement de l' une n' influence pas l'enseignement des 
autres. Les en e ignant.es y en eignent leur matière en vase clos. À l'époque où il accomplit 
ses recherches, Bernste in vo it apparaître ce qu ' il appelle les curriculums intégrés. Ceux-ci 
visent à coordonner l' enseignement des di verses matières. La principale diffé rence 
épistémique est que les curriculums de collection enseignent l' état du savoir plutôt que la 
méthode par laquelle il est constitué. On enseigne toujour la sc ience normale au début, en 
occultant le mystère et en propo ant une vi ion imperméable du monde. ln ver ement, les 
curriculums intégrés sont plus ouve1ts à un enseignement où l' élève est confronté aux 
méthodes qui produisent le savoir. Autrement dit, les curri culum de collection enseignent le 
« quoi » de la connaissance et les curriculums intégrés Je « comment » (Bernste in , 1 971). 
Afin de pouvoir coordonner les enseignantes autour d ' un projet de curriculum intégré, il est 
néces a ire de constituer ce que Bernste in appelle un princ ipe intégrateur. L'ex istence de ce 
principe intégrate ur permet d'organiser explicitement l' apport de chaque enseignant.e et de 
chaque matière au curriculum intégré. Afin que l' enseignement se réali se dan s les meilleures 
conditions, il faudra ensuite que le lien entre le princ ipe intégrateur et le savoirs enseignés 
o it explic ite, faute de quoi il est possible que la e la sification reste élevée. Ce préalable 
obligera alors les enseignantes à s'accorder du temps pour coordonner leur équipe. Une des 
con équences de l'apparition d ' un principe intégrateur en éducation sera la nécessaire 
homogéné ité idéologique dans l'enseignement. Alors que dans les curriculums de collection, 
les enseignantes sont libres d ' adopter une posture idéologique de leur choix à condition 
qu ' il s respectent les limites de leur di scipline, les curriculums intégrés limitent le degré de 
libe1té individue lle que peuvent manifester les enseignantes. En plus de coordonner les 
équipes d 'enseignantes, J'adoption de principes intégrateurs favorise aussi une 
uniformisati on des programmes d 'études. Alors que l'époque contempora ine vo it une 
prolifération des programmes, les structures du avo ir era ient de plus en plus uniformes 
(Bernstein , 2007). 
Le principe intégrateur conte mporain sera it la compétence. Se lon Bernste in , la compétence 
est une « procédure permettant de traiter avec le monde et de le construire4 » (Bernstein, 
4 11 est intéressanL de souligner que cette définition de la compétence n'entre pas en contrad iction avec 
une vision con ervatrice de l'éducation. 
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2007 : 77). Ell e s'acquiert démocratiquement, c'est-à-dire que les procédures d ' apprenti ssage 
sont uni ver elles. L'apprenan t est créatif lors de ce processus, notamment à l' égard du monde 
sy mbolique qu ' il mobilise dans l' utili sati of! de la compétence. Cela implique qu ' il s'y 
développe en tant que sujet, et ce, indépendamment des canaux fo rmels d 'apprenti ssage. 
Ainsi, il met à profit son jugement critique et sa créativité. F inalement, la compétence ne peut 
pas être enseignée, il faut plutôt qu'elle soit mise en acte pour être con idérée comme 
pertinente par l' apprenant. Cette définiti on coïncide assez bien avec celles formul ées par les 
théoriciens en éducati on, bien qu ' il y ex iste quelques différences. D 'abord, ceux-c i insistent 
pour souligner que les connaissances ont des ressources parmi d 'autres. Ensuite, à la 
définiti on de compétence serait inhérent un critère d 'efficac ité (Jonnae11, 2009). Bien que 
cela ne soit pas incompatibl e avec la construction du monde évoquée dans la définiti on de 
Bernstein , une telle définition est plu restrictive en plus d 'évacuer la question de la 
définition du sujet. 
Pui sque la constitution d'un curriculum scolaire opère une sélection de contenu parmi le 
champ presque infini de la connaissance humaine, ce11aines connaissances sont considérées 
comme valables tandis que d'autres sont vouées à l'oubli , parce que l'école est un important 
véhicule de transmi s ion de la connaissance. Nous l'avon évoqué, l'étude de la construction 
des curriculum eclaires pourrait révéler d' impo11ants rouages politiques de sélection de la 
connaissance. Pour cerner ce phénomène, des chercheurs dans le si llage de Bernstein ont 
développé le concept de curriculum caché. À cause du processus de élection de la 
connaissance, mais aussi à travers diverses attitudes et manières d'enseigner, l'école 
tran mettrait un contenu idéologique aux élèves qui la fréquentent (Eggleston, 1977). Le 
travail du sociologue serai t alors de le découvrir et de le critiquer. D 'autres chercheurs ont 
adopté de te lles perspecti ves cri tiques pour analyser les curriculums, qu 'elles soient formulées 
sous un horizon fo ucaldien (Skelton, 1997), de libération (Gordon, 1983), postcolonial ou 
féministe (Gough, 2003). 
En complément à la notion de curriculum caché, Urhmacher (1997) propose la notion de 
curriculum shadow. S'inspirant des théories psychanalytiques de Jung, il propo e que la 
dimension idéologique des curriculums puisse auss i se manifes ter de manière explicite, mais 
indirecte. Il arrive que Je système d'enseignement détourne les apprenants de certaines 
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connaissances en les déni grant. E n présentant ce1tains éléments comme inutiles ou 
ineffi caces, les contenus d'enseignement peuvent éloigner les élèves de certains rapports au 
savoir. On pourrait s'attendre à ce que des formes de connaissance liées à l'identité ou aux 
émotions oient ainsi dénigrées au profit de contenus à plus grande valeur rationnelle ou 
scientif ique. Une analyse critique permettrait alors de voir comment l'école hiérarchise 
implicitement différentes connaissances. C'est ce que fait Lynch ( 1989) en établissant que 
l' école favo ri se l' indi vidualisme compétiti f à travers la réa lisation quasiment rituelle de tests 
et d 'examens où les élèves sont en compétition les uns avec les autres. Appliquée ici, la 
notion de curriculum shadow suggère que l' école délégitimerait des attitudes comme la 
coopération ou 1' entraide chez les élèves. 
Une autre école d'importance en soc iologie de l'éducation s'inspire des théories marxistes et 
néomarxistes. L'é lément le plus intéressant que l'on retrouve dans les travaux de Apple (2004) 
est le recours à la notion gram cienne d'hégémonie pour analyser les cuniculums scolaires. 
Une idéologie dev ient hégémonie lorsqu'e ll e intègre le sens commun, ce qui lui permet de 
structurer notre perception du monde. Son mode de foncti onnement est la sélecti on, ce qui lui 
permet de nous faire voir, comprendre et interpréter certains phénomènes et de reléguer à 
l'oubli d'autres qui ne sont pas jugés imp01tant . Ce mécani sme ressemble à la sélection de 
connaissances opérée lors de la constructi on d'un curriculum sco laire. 
2.3 Vers un réalisme social 
Le principal problème que pose une lecture strictement idéologique du curriculum est de nier 
les différentes considérations épistémiques au cœur de sa constitution. Le risque d'une telle 
négation est de réduire le savoir à une de cription identitaire de ceux qui l' ont sélectionné. De 
plus, cette critique radicale ouffre d ' une impossibilité de refonder de nouveaux contenus 
d'enseignement pour tous, ceux-ci étant sabotés inéluctablement par cette prémisse d'une 
connaissance toujour réduite à son locuteur (Moore et Muller, 1999). C'est là toute la 
faiblesse de la critique relati viste de la connaissance. 
Qui plus est, plusieurs travaux en sociologie du cuniculum souffrent d ' un manque d 'assises 
empiriques (Trottier, 1987), ce qui s'explique notamment par le recours à la phénoménologie 
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et au déconstructi visme (Forquin , 1996). Afin de sauvegarder l'appo1t de cette éco le 
sociologique à l'étude du curriculum scolaire, de plus récents travaux proposent de réorienter 
les recherches en sociologie de l'éducation à l'aide des théories de la connais ance (Young, 
2008). Cependant, le savoir enseigné ne peut pas être évalué uniquement par l'épi stémologie, 
car son contenu e t au si mythico-symbolique, esthétique et mora l. Il tran met aussi des 
attitudes quant au respect de la vérité ainsi qu ' aux critères qui permettent d ' en affirmer la 
valeur. Autrement dit, la transmi ssion d' un habitus implique aussi l' intériori sation de critères 
épistémiques (Moore, 2010). TI ne s'agit donc pas de tracer une ligne claire entre ce qui est 
épistémologiquement valable et ce qui est construit socialement, mais plutôt de voir comment 
les organi sations sociales défini ssent les normes de production et d 'acquisition de la 
connaissance (Moore et Young, 2010). 
Ces considérati ons ont mené à la fo rmation d ' une doctrine de sociologie de l'éducation que 
ses tenants ont baptisée réalisme social et se résume en quatre postulats. Premièrement, la 
vérité n'est pas antagoni ste à une théorie soc iale de la connaissance; on dira d ' un énoncé 
qu ' il est vrai s' il répond à des critères définis socialement et permettant d 'assurer que ces 
énoncés soient le plus près possible de la réalité (Collins, 2000). La définiti on de ce critères 
procède de la classification des di sciplines comme l'entend Bernstein (2007). 
Deuxièmement, la connaissance ne peut être réduite uniquement à ses conditions hi storique 
de production. Si on peut expliquer l'apparition des savoirs et leur distribution par des raisons 
hi storiques, leur valeur tient justement au fait que ceux-c i per istent à travers le temps et 
colportent leur véracité à travers les contextes historiques spécifiques (Moore, 201 3). 
Troisièmement, on peut réfléchir à cette contingence du savoir à partir des pos itions d ' intérêts 
œuvrant à la production de la connaissance. Ces intérêts peuvent être ex ternes, notamment en 
regard aux inégalités soc iales et d 'accès à la connaissance ou être internes, c'est-à-dire 
correspondant à un jeu de légitimité entre différentes po ture théoriques ou de définiti on des 
processus cognitifs (Moore et Young, 2001 ). Quatrièmement, le savoir ne peut être considéré 
comme un bloc monolithique et immuable, il doit plutôt être abordé dans ses nuances et ses 
subtilités. 
Ayant ainsi défini son cadre épistémologique, le réalisme social vise deux buts. II cherche à 
découvrir comment les re lations de pouvoir affectent la connais ance dans sa production et sa 
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transmiss ion. Cette approche s' intéresse auss i aux façons par lesquelle le normes cognitives 
issues du domaine de la production de connaissance façonnent la société. Littéralement, cette 
approche nous lance un défi en ce mots : 
It is one thing to clai m that such an apparently unquestionable idea like that of a liberal 
education is a social construct, and therefore no more than an exercise of domjnation. It 
is quite another to document liberal education as a historically changing phenomenon. 
(Young et Muller, 201 Ob : 11 9) 
Afin de jeter un regard différent sur les transformations du systè me scolaire québécois, nous 
nou proposons d'adopter la sensibilité du réalisme social à l'égard des critères épisté miques. 
Il faut alors cerner comment le théories pédagogiques intègrent en leur sein des critères 
épistémiques qui correspondent aux débats épistémologiques contemporains, et en quoi cela 
influence les rapports de savo ir qui s' instaurent entre la sc ience de l'éducation, les di sciplines 
d 'enseignement comme le français et les mathématiques et le curriculum proposé aux élèves. 
Pour se faire, nous analyserons si et comment l' apparition de nouvelle théories 
pédagogiques influence la construction de pratiques pédagogiques dans les manuels colaires. 
Afin de découvrir en quoi ces transformations peuvent façonner des rapports épisté miques au 
savoir chez les élèves, nous nous donnons comme tâche de dégager, à l' a ide d ' une analy e 
des manuels colaires, ce que nous appellerons des curriculums épi stémiques. 
2.4 Les cuiTiculums épistémiques 
Revenon d'abord su r plusieurs éléments abordés précédemment concernant le savoir et les 
cun·iculums. Premièrement, nous avons dit que les critères de validité du savoir, e t ce faisant 
la défi nition de la vérité elle-même, sont en mutation et que celle-c i ex iste parallèlement aux 
réformes en éducation. Nous avons aus i affirmé que les rapports au savo ir développé à 
l' école, autrement dit J'apprentissage, impliquent le développement de rapport épi sté miques 
au savo ir. Conséquemment, nous supposons que l' éducation ne peut échapper à ces mutations 
des critères de vérité. Deuxièmement, nous avons vu que Je curriculum est l' ensemble de ce 
que les élèves appren nent lors de leur parcours scolaire. Ce curriculum ne e limite pa aux 
apprenti ssages formels. Certains apprentissages seraient plutôt i sus d ' un curriculum caché. 
Ain i, l' ensemble des apprenti ssages formerait un CUITiculum réel, formé à la fois d ' un 
curriculum formel que l'on· retrouve explicitement dans les programmes scolaires et d'un 
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cmTiculum caché qui est révélé par une analyse de pratiques pédagogiques. Troi sièmement, 
nous avons vu qu ' il est poss ible d 'analyser l'éducation en tant que phénomène social, sans 
pour autant réduire ce phénomène à une simple transmission idéologique. Pour y arriver, une 
telle analyse devra renouer avec l'épistémologie et valider es postulat par la recherche 
empirique dont le but sera d 'observer l'énonciation de critères de vérité, ainsi que leur 
intégration dans des rapp01ts de savoir. Afin de pouvoir mener une telle entrepri se, il convient 
alors de définir des concepts théorique permettan t d 'ruticuler de telles recherches. 
Nous introdui sons l'idée que l' école transmet un cuiTiculum épistémique, un corps de savoir 
attaché aux différentes disciplines du cuiTiculum. Exposé aux pratiques pédagogiques propres 
à l' enseignement de ces disc iplines, l'élève serait appelé à développer des rapports 
épistémiques au savoir qui impliquent de représentations quant à l' apprentissage et à la 
nature de la connaissance, de son utili té et de sa validité. Ce fa isant il intégrera it au si les 
critères de c lass ification définissant les différentes disciplines de savoir ainsi que les rapports 
sociaux que cell es-ci impliquent. De manière plu générale, il s'agit des apprentissages 
concernant les critères du savoir «vrai » ai nsi que les éléments culturels et sy mboliques qui 
va lorisent le respect de la vérité et de la connaissance. Ces repré entati ons de la connaissance 
transmises par le curriculum épistémique sont les socles sur lesquels pouJTOnt être arrimés 
des di scours idéologiques, bien qu ' on ne pu isse pa réduire ces éléments à cette dimension. 
En tant que composante du cuiTiculum réel, le cuiTiculum épi stémique contient une part 
formelle et une part cachée. La part formelle provient d'abord des critères épistémiques 
propres aux contenus disciplinaires prescrits par les curriculums. À ces critère s'ajoutent 
ceux prescrits par les théories pédagogiques assoc iées aux cycles de réformes pédagogiques. 
Traditionnellement, la notion de cuniculum cachée a été utili ée pour regrouper les différents 
éléments idéologiques trans mis par l' école, tels que l'arbitraire culturel définit dans la théorie 
de la violence sy mbolique (Bourdieu et Passeron, 1970). Le CUJTiculum épistémique caché 
cont ient plutôt des éléments épistémiques qui provenant des incompatibilités inhé rente à la 
mi e en cuiTiculu m de ces théories hétérogènes (Vargas, 2006), c'est-à-dire de la rencontre 
entre des di sciplines et des théories pédagogiques lor de leur imbrication en des pratiques 
pédagogiques concrètes. C'est pourquoi la part cachée du cu rriculum épistémique doit être 
étudiée directement à l' aide des pratiques pédagogiques prescrites aux élèves, celles-ci 
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pouvant inculquer à 1 'élève des critères épistémiques di stincts, voire en contradiction, de 
ceux initi alement prescrits par les programmes ou les disciplines. Rassembler ain si et sous le 
thème de la socio logie de la connaissance la part fo rmelle et la part cachée des enseignements 
épistémiques offre une dimension critique au chercheur qui en débusquerait les incohérences 
ou les iniquités. 
2.5 Question de recherche et hypothèse 
Afin d 'éclaircir les considérations précédemment évoquées et de contribuer à la réfl ex ion 
collective sur les réformes pédagogiques, nous tenterons de répondre à la question sui vante: 
quel est l' impact de la transformation des théories pédagogiques sur le curriculum 
épistémique prescrit par les pratiques pédagogiques ? Il nous sera poss ible d' observer leur 
interaction en définissant les cuJTiculums épistémiques associés à chaque période de 
transformation du système colaire québécois. Nous défini ssons donc les théories 
pédagogiques comme variable indépendante et les pratiques pédagogiques comme variable 
dépendante. 
Nous suggérons qu ' il existe bel et bien un rapport positif entre ces deux variables, qui 
définira un curriculum épistémique formel, mais que ce rapport est insuffi sant pour expliquer 
la constitution de tout le curriculum épistémique. Ce postulat implique donc gu ' il existerait 
des variables concomitantes influençant les pratiques pédagogiques et constituant un 
curriculum épistémique caché. Nous croyons que ces variables sont au nombre de trois : 1) 
les critères épi stémiques des disciplines enseignées, soit le français et les mathématiques, 
2) une« tradition de pratiques» dont la persistance s'explique par le fait que les théories qui 
moti vent les réformes peinent à se traduire en pratiques concrètes (Lenoir, 2006) ; 3) 
l'arbitraire culturel, tel que le défini ssent Bourdieu et Passeron (1970). L' usage de ce concept 
issu de la sociologie de la reproduction nous permettra de prendre acte des enjeux 
idéologiques et des inégalités sociales en éducation. 
CHAPITRE III 
MÉTHODE DE RECHERCHE 
Dans ce chapitre, nous définirons les modalités méthodologiques de notre recherche. Nou 
ferons un bilan de la recherche sur les manuels scolaires au Québec pui s nous expliciterons la 
façon dont nous construi rons notre échantillon. Nous déc1irons ensuite les fo rmes d'analyse, 
documenta ire et de contenu , grâce auxque ll es nous espérons valider ou rejeter nos 
hypothèses. F inalement, nous traite rons des défi s assoc iés à la concréti sati on de ces analyses 
et formulerons des hypothèses de travail de manière opératoire. 
3. 1 État de la recherche sur les manuels sco laires 
La recherche sur le manuel scolaire au Québec est éclectique et relati vement peu abo ndante, 
bien que, dans les dernières quinze années, on remarque un intérêt nouveau pour ce do maine. 
M alheureusement, la recherche dan ce domaine souffre de nombreuses lacunes théoriques, 
empi riques et méthodologiques, ce qui s'explique entre autres par le pe u d 'outil s 
méthodologiques à la pmtée du chercheur. Cela a comme conséquence que peu d 'étude des 
manuels se sont intéressées au caractère curricul aire, didactique ou pédagogique du manuel 
eclaire (Lebrun et al., 2002). On retrouve plutôt des analyses de contenu visant à formuler 
une cri tique idéologique ou culturelle des manuels (Choppin, 2007 ; Dunnigan, 1975). 
Malgré l' état de la recherche sur la question, iJ ex iste pourtant quelques exemples pour 
in spirer notre démarche. Nous traiterons d 'abord de méthode d 'analyse pm 
d'échantill onnage. 
Les écrits concernant ce domaine de recherche suggèrent qu' il est poss ible d 'étudier le 
manuel scolaire sous différentes catégories d 'analyse. Il y aurait trois catégories d'analyse, 
celui du cycle de vie du manuel, le manuel scolaire en tant que média éducatif et le manuel 
ecla ire comme facteur de sociali sation (Choppin, 2007). Nous nous intéresserons 
év idemment au manuel en tant que facteur de sociali ation, au sens où nous tenons pour 
acqui s que ces manuels partic ipent à l'apprentissage des élèves et que ce fa isant il s 
inculquent des manières durables de concevoir et d 'utiliser la connaissance, bien que nous ne 
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traiteron pas des processus d'apprenti age en tant que tels. C'e t pourquo i nou 
privilégierons plutôt une analyse du manuel scolaire en tant que média éducatif, pui sque ce 
sont les pratiques pédagogiques qu 'il prescrit qui seront analy ées. Il convient alors de 
pratiquer une analyse de contenu comparative ou hi storique (Choppin, 2007). 
Ce choix de méthode d 'analyse est simil aire à la grande majorité des études qui elles aussi 
optent pour des analyses de contenu . Il faut prendre ce terme au sens large, pui sque certains 
atticles sont assez sibyllins concernant les méthodes utili sées, notamment quant aux grilles 
d 'analy e (Roy, 2001 ; Roy et Lenoir, 2006). Une méthode fréquemment utili ée par le 
chercheurs est de définir un concept pédagogique réputé important, tel que le constructivisme 
(Lebrun et al., 2004) ou l'interdisciplinarité (Turcotte et Lenoir, 2001 ) et de vérifier si le 
manuel scolaire à J' étude répond aux ex igences dudit concept. Considérant que les 
dimensions didactiques et pédagogiques sont liées aux dimensions culturelle et idéologiques 
(Lebrun et al., 2002), alors peu de recherches s'éloignent de la recette de la critique 
pédagogico- idéologique. 
La plupart des études ont constitué leur échantillon à partir d ' une série de manuels ou ont 
analysé fi nement un seul manuel considéré co mme exemplaire (Choppin, 2007). Il arri ve 
parfois qu ' un seul manuel soit à J'étude implement parce qu ' il s'<:~gi t du seul qui répond aux 
critères de la recherche (Hasni et Roy, 2006) . M ême dans ces cas, seule une partie spécif ique 
du manuel à 1 'étude sera analysée, selon les buts de la recherche. 
Il convient de souligner une recherche qui fa it fi gure d 'exception, d 'abord pru· la grande 
quantité de manuels analysés, mais aussi par l' impact que cette recherche a eu sur le mili eu 
de J' éducation. Dans son Analyse des stéréotypes masculins et féminins dans les manuels 
scolaires au Québec, Dunnigan (1975) et son équipe ont analysé quelque 225 manuels 
scolaires afin d 'y déceler J' ex istence du sexisme véhiculé par les livres d 'école. En plus 
d 'être exhausti ve, cette recherche a eu un impact majeur sur l' édition scolaire, l' absence de 
stéréotype étant depuis au cœur des directive d ' approbation des manuels scolaires (Québec, 
2015). Nous retiendrons de cette recherche l'importance d'établir un corpus suffisant pour 
cerner Je phénomène social à étudier, ainsi que J'impact important que peuvent avoir de 
analyses de contenu de qualité. Il ne nous est pourtant pas possible dans Je cadre de cette 
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recherche de tenter une analyse ex hausti ve des manuels scolaires, cette tâche colossale 
nécess itant de re sources humaines et te mporelles qui ne nous ont pas permi ses . C'est 
pourquo i nos travaux se situent plutôt sur un hori zon expl orato ire. 
3.2 Échantillonnage des manuels 
Il convient d ' abord de dé terminer le niveau scolaire et les matières à étudier: nous 
travaillerons sur les manue ls de français et de mathématique du troisième cycle du primaire. 
Pourquoi ce niveau? L 'intérêt pour l'école primaire s'explique par l'enseignement généraliste 
qu'on y retrouve. Plus les di sc iplines se spécialisent, plus leur cadre didactique est défini par 
des impérati fs épistémologiques inhérents à la di scipline enseignée. Inversement, les 
premiers enseignements d'une di sc ipline impliquent des éléments épistémiques superfi ciels 
(Bern tein , 1971 ). Le tro isième cycle du primaire apparaît al or comme un juste milieu. Afin 
de limiter notre corpus à une seule année, nous travaille rons sur la c inquième année du 
primaire. 
L'intérêt de travaille r à la fo is sur des manuels de français et de mathé matique s'explique par 
trois ra isons : 1) ces JTlati ères sont omniprésentes lors du troisième cycle du primaire 
(Québec, 2001 ); 2) il nous sera it impossible de cerner les curriculums épi stémiques à l'aide 
d'une seule disc ipline scola ire, surtout en ce qui concerne l'étude d 'un principe intégrateur. 
Seule une ana lyse conj ointe d 'au mo ins deux di sc iplines permettra de départager les critères 
épistémiques issu de la didactique d 'une di scipline de ceux issus des éléments intégrateurs. 
De plu s, les contradictions entre diver é léments épi té mique , à l'intérieur d 'une di scipline 
ou entre elles, font pa11ie des é léments qui constituent le rappo11 au savoir (Hirst, 1974); 3) le 
françai s et les mathématique sont toujours présents comme matières étudiées à travers les 
réforme , a lors que d 'autres matières seront intégrée , div i ées ou di paraîtront selon les 
réformes (Gauthier et St-Jacques, 2002). A insi, travailler sur ces deux di sc iplines introduit un 
élé ment comparatif, sans étendre trop amplement l'analyse à différente matières aux formes 
mouvantes. 
Ensuite, il convient de décider de que lles périodes historiques seront issus les manuels à 
l' étude. Nous compton étudier les deux grandes périodes de moderni sation du système 
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scolaire soit la réforme par objectifs issue du Li vre orange en 1979 ainsi que la réforme du 
Renouveau pédagogique en vigueur dans no écoles. Les manuels scola ires correspo ndant à 
la réforme des Programmes-cadres seront exclus, puisque cette époque se caracté ri se par un 
désaveu du manuel scolaire. Ceci causa une perte d ' uniformité dans son utili sati on ainsi 
qu ' un ralentissement marqué de J' édition sco laire (Roy, 2002). 
Nous anal yserons donc deux manue ls de français et deux de mathé matiques issus de la 
Réforme par objectif et Je même nombre pour la réforme du Renouveau pédagogique. Malgré 
le fa it que nous avons réduit Je nombre de manuels scolaires à ces réformes, ces deux 
matières d 'enseignement et au troisiè me cycle du primaire, il nous reste encore à déterminer 
sur que lles édition spécifiques nous alla n faire po1ter notre analyse. Nous choisirons aussi 
des ensembles de manuels d 'un même éditeur pour limiter le nombre de mai ons d'éditions 
diffé rentes, afin que les transformations des curriculums épistémiques observés témoignent 
de J'effet des réformes plutôt que de cho ix éditori aux. Conséquemment, nous préférerons 
auss i les manuels ayant été réédités suite à la mise en place d 'une réforme. 
En ce qui concerne les manuels en usage aujourd'hui, Je Bureau d'approbation didactique en 
dresse la li ste (Québec, 2015). Le troisième cycle du primaire se distingue par Je peu de titres 
offerts, surtout en mathématique où l'on n'en retrouve que trois tandis que les premiers et 
deuxièmes cycles en comptent plu sieurs autres. Seront sélecti onnés les manuels Clicm.aths et 
Défi Mathématique, Je pre mier pour l'intéressante suite qu 'il constitue avec Clicmots en 
français et le second puisqu'il s'agit d'une réédition d'un manuel provenant d'une réforme 
antérieure. À ceux-ci s'ajoutera Je manuel Au-delà des mots. Ce cas attire J'attention pui sque 
Clicmots en constitue une mise à j our, bien que ces deux manuels aient été publiés après la 
de rnière réforme. Il s'ag ira donc d'un neuvième manuel à l'étude. F inalement, nous 
rajouterons au corpu s le manuel Signet qui est en fait une réédition adaptée à la réforme. Ces 
manuels constituent donc J'échantillon issu du Renouveau pédagogique. 
Pour définir l'échantillon de la réforme par objectifs, nous favori serons les éditions 
antéri eures des man uels précédemment évoqués. Le manuel Signet ayant été publié avant la 
réforme du Renouveau pédagogique, nous J'analyserons. Nous aj outerons le manuel Espace 
mathématique 5 pui squ 'il fut publié par la même maison d 'édition que Signet. U est important 
-------------------- - - -----------
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de noter que ces deux manuels furent publiés juste avant le Renouveau pédagogique, ce qui 
leur offre le statut particulier de manuels transitoires. Nous verrons dans l'analyse ce 
qu 'implique un tel statut. 
Il est plus difficile de sélectionner les manuels antérieurs, notamment parce qu ' il en ex iste 
plusieurs et que les recensions de ces ouvrages sont moins systématiques que pour ceux en 
usage aujourd ' hui. Afin de connaître les manuels di sponibles, nous avons dressé une li ste 
exhaustive des manuels publiés entre 1980 et 2001 à l'aide des ressources suivantes : le 
Catalogue des manuels scolaires québécois (Université Laval, 1983) et le moteur de 
recherche nommé Manuels scolaires québécois (Aubin, 1998). Une foi s cette liste dressée, 
nous ne retenons que des manuels scolaires pour lesquels une version de l' enseignante est 
disponible et dont le contenu pour l'élève est constitué majoritairement d ' exerc ices 
pédagogiques. Finalement, nous avons choisi les manuels dont la date de pamtion était la 
plus proche de la mi se en application de la réforme par objectif, puisque nous avions déjà 
dans le corpus les manuels dits de transition que sont Signet et Espace Mathématique. 
En plus de l' analyse des préfaces, nous étudions un chapitre de chaque manuel où l' élève est 
appelé à réaliser des exercices pédagogiques . De manière générale, nou s sélectionnons le 
second chapitre du manuel afin d'éviter le premier chapitre qui est souvent associé à la 
révision des acquis de l'année scolaire précédente. En ce qui concerne les mathématiques, 
nous nous sommes aussi assuré que le chapitre traite de fractions. Ce choix s'explique par 
l' importance de cette étape dans le cheminement scolaire, notamment à cause des difficultés 
qu 'elles occasionnent aux élèves, mais auss i parce qu ' elles constituent un préalable de taille 
pour l'apprentissage de l' algèbre. Lorsque le second chapitre ne satisfaisait pas à cette 




Manuels de mathématiques analysés 
Titre Auteurs Éd iteur Année Niveau Parties analysées 
scolaire 
Unimaths Bélanger , G., Guérin 1985 5° année Acti vi tés 1.4.1 à 
DesLauriers, D., 1.4.6 
Laforest, J.-C. 
Espace Huard, C. Éditions du 1988 5° année Module 1, Thème 
mathématique 5 Renouveau 2 
pédagogique 
Clicmalhs A: Guay, S. , Jarne!, J .- Grand Duc 1 2003 3° cycle Volume 1, Étape 2 
Mathématiques au C., Lemay, S. HRW 
primaire 
Défi mathématique Lyons, M. , Lyons, Chenelière/Mc 2005 3° cycle Bloc B 
R. Graw-Hill 
Figure 3.2 
Manuels de français analysés 
Titre Auteurs Éditeur Année Ni veau Parties analysées 
scolaire 
Mon nouveau Un groupe Guérin 1983 5° année Le message 
programme en d'enseignants (Étapes 1, 2 et 3) 
français 
Signet français Dulude, F. Édi tions du 1998 5° année Projet 2 : Les 
Renouveau enfants dans 
pédagogique l' hi stoire 
Au-delà des mots Bourque, F. Grand Duc 1 2004 3° cycle Thème 2: Des 
HRW fab les 
Signet français Dulude, F. Édi tions du 2004 3° cycle Dossier 2 : Des 
renouveau hi stoires pour tous 
pédagogique les goû ts 
Clicmots George, C.A. Grand Duc 1 20 10 3° cycle Chapitre B : À vos 
HRW marques 
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3.3 Mode d'analyse 
Les buts visés par notre recherche néces itent des outils méthodol ogiques qui permettront un 
regard analytique large. Cela nous permettra de dépasser une méthode que nous 
caricaturerons en la nommant inquisitrice, c'est-à-dire qui vise à vérifier si un manuel répond 
à un canon théorique ou idéologique spécifique. Il s'agira plutôt de voir comment ces canon 
apparaissent ou disparaissent au fil de l'histoire de l' édition scolaire et comment ceux-ci 
influencent les exercices pédagogiques proposés aux élèves. Afin de bien percevoir le 
contexte de production des manuels scolaires, nous présenterons d'abord les critères 
mini stériels à l'intention des éditeurs afin de bien cerner les contraintes auxquelles ceux-ci 
ont dû se plier pour développer ce matériel scolaire. 
Un corpus de neuf chapitres de manuels scolaires ayant été établi , nous pourrons ensuite 
procéder à une analyse de contenu . D'abord , une analyse documentaire de la préface des 
manuels dédiés aux enseignantes nous permettra de répertorier les théories pédagogiques 
évoquées par les manuels à l'étude. Ensuite, une analyse des exercices proposés par les 
manuels sera faite afin d'en évaluer et comparer le cadrage et la gravité sémantique. 
3.3. 1 Analy e des théories pédagogiques évoquées 
II s'agit d'analyser la documentation théorique fournie dans les préfaces dédiées aux 
enseignantes. Afin d'év iter de nous baser sur des critères associés à une théorie pédagogique 
spécifique, nous n'avons pa défini des catégories d' analyse antérieures aux observations 
effectuées dans les préfaces. L'apparition de ces catégories à l'intérieur des énoncés 
pédagogiques ainsi que leurs variations font partie du phénomène sociologique à documenter. 
Cette délicatesse méthodologique, inspi rée de la théorisation ancrée, permet de rendre 
intelligible l' articul ation de ces catégories à l'intérieur de leur logique propre (Paillé, 201 2). 
II ne s'agit pas pour autant de fai re un résumé intégral de ce qui se retrouve dan s les préfaces, 
mais plutôt de sélectionner les éléments du curriculum épi stémique. Comme nous l' avons 
défini à l'aide de la posture réali ste, ce sont les critères épistémiques associés à ces catégories 
qui nous intéressent. Voici comment nous avons sélectionné ce qui devait être observé. 
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La documentation référant ex plici tement à des théories de l' apprenti ssage, de la dé marche 
pédagogique ainsi qu 'à des réformes sera analy ée. Nous retiendrons aussi les propos traitant 
d'éléments pédagogiques pouvant influencer la mise en fo rme ou le f inalités des pratique 
proposées aux élève . Sont donc exc lus les éléments concernant l'organisation des sections 
du manuel ou de la pl an ification de l'en eignement ainsi que le évaluations. Cette exclusion 
est moti vée par la volonté d 'analy er spécif iquement les pratiques concrète , plutôt que 
l'organisation du temps scolai re. De plu , le évaluati on formelles répondent à des logique 
pédagogiques qui leur sont spécifiques et qui dépa sent le contexte de ce que nous nous 
proposons d 'étudier. 
Voici les catégories qui , à la lecture des préfaces des di fférents manuels de l'enseignante, 
apparais ent pertinentes pour répertorier les théorie pédagogiques influençant les pratiques 
pédagogiques retrouvées dans les manuels scolai res. U s' agi t de critère qui ont permis 
d 'observer, à l' intérieur du corpus, les é léments appartenant au curricu lum épistémique. 
Rendre explicite ces critères permet une sélection du matériel à analyser, mai aussi de 
déceler des élé ments de curriculum épi témique caché au sein de sections qui , en apparence, 
pourraient sembl er hors sujet. Les éléments du corpus qui ne procèdent pa de ces thèmes 
spécifiques constituent souvent un mode d 'emploi du manuel à 1' intention de 1 'enseignante. 
Il s procèdent plutôt d ' une idiosyncras ie du manuel qu ' un témoignage de sa fili ation à des 
théories pédagogiques. Ils n'ont donc pas été co mpilés. 
La première catégorie contient tous les énoncés qui traitent de la conception de 
l'apprenti ssage adoptée par les auteurs. Ces éléments constituent le cœur des théories 
pédagogiques à l'étude et c ' est pourquoi nous y portons une attention particulière. Bien que 
connexe, tout ce qui touche à la motivation scolaire fut amalgamé à cette catégorie. Ce choix 
procède d ' une volonté de calquer les catégories d 'analy e à celles des auteurs. Bien que cet 
a pect pui s e sembler très spécifique, plusieurs concept ions pédagogiques véhiculées dans Je 
corpus con idèrent que la motivation scolaire e t au cœur de l'apprenti ssage et garantirait le 
succès scolaire des é lèves. En fa it, il arrive souvent que la théorie pédagogique oit 
considérée valide justement parce gu' elle favorise la motivation scolaire des élève . 
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La seconde catégorie est constituée des é léments de la démarche pédagogique favo risée par 
les auteurs du manuel. II ne s'agit pas ici de la structure du manuel, mais plutôt des élément 
théoriques qui expliquent ces choix. Deux éléments ress01tent du lot par leur impo1tance et 
leur prévalence: le conflit cogniti f comme élément déclencheur de l' apprentissage ainsi que 
la pédagogie par projet. 
La troisième catégorie permet de compil er les rôle que doivent jouer les enseignantes ainsi 
que les élèves pour mener à bien la relation pédagogique. Cela pourrait paraître anodin ou 
all ant de soi, mais ce1taines préfaces affirment pourtant le contraire et proposent de redéfinir 
ces rôles pour répondre aux ex igences de théories pédagogique mobilisées. 
La quatrième catégorie regroupe toutes les références explic ites aux réformes pédagogiques, 
et ce, sans égard à un éventuel lien direct avec un curriculum épistémique. Ce choix 
s' explique par le fa it que les rédacteurs de manuels scolaires se doivent de suivre les 
consignes ministérielles. Il n'est pourtant pas toujours évident de déceler l' impact réel de ces 
réformes et des théories qui les sous-tendent sur les pratiques pédagogiques. C'est pourquoi 
nous diron que les énoncés entrant dans cette catégorie oscillent entre légitimation et 
inspiration. Plus d ' attention quant à ce phénomène sera po1tée dans l' analyse. 
Afin de cerner tous les éléments nécessaires à l'analyse des curriculums épi stémiques, nous 
avons ajouté une c inquième catégorie d'analyse qui s'applique cette fo is aux pratiques 
pédagogiques elles- même . Cette catégorie permet de compiler de manière qualitative les 
démarches que doivent entreprendre les élèves pour accomplir les tâches qui leur sont 
demandées lors des pratiques pédagogiques. Il s'agit d 'observer les actions que les élèves 
entreprennent pour atteindre 1 ' abouti seme nt de la pratique, que ce soit les interactions 
prescrites, les démarches à entreprendre, les résultats à produire. De manière générale, cette 
catégorie nous permet de s'assurer qu 'aucune pratique prescrite par le manuels ne se 
retrouve dans l'angle mort des grill es d'analyse que nous présenton maintenant. 
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3.3.2 Analyse des pratiques pédagogiques 
Nou avons ensuite procédé à une analyse de contenu des exercices pédagogique . L'analyse 
de contenu permet de faire un inventaire méthodique et quantitatif de informations 
contenues dans un document, afin de dégager le sens et de classer ce qui y est contenu . Elle 
permet d 'évite r le recours à l' intuition et aux impress ion personnelles (Muchielli , 1998). 
Après avoir ouve1t le catégories pour nos premières analyses, nous les refermons ici afin de 
procéder de manière déductive. 
La premjère étape est de définir ce qui est ujet à l'analyse, c'est-à-dire ce que nous 
considérons comme une unité d'enregistrement (Robe1t et Bouillaguet, 2007). Comme ce 
sont les pratiques pédagogiques qui nous intéressent, l'unité d'enregistrement doit être une 
action finalisée, contextualisée et confrontée en permanence à des mini vari ations (Charlot, 
1997). Il faut aussi que la pratique étudiée suscite une expérience similaire auprès de élèves 
qui la réalisent afin de limiter les variati ons associées au contexte de réali sati on, cela afin de 
permettre une généralisation des conclusions quant au curriculum épistémique dégagé. C'est 
pourquoi nous ne garderons que les exercices pédagogiques qui prescrivent un travail 
autonome de la part des élèves. Afin de rester fidèle au manuel, les pratiques pédagogiques 
exclues par ce critère seront tout de même résumées de manière qualitati ve lors de 
l'expositi on des résu ltats. 
Les exerc ices pédagogiques étant généralement numérotés, chaque numéro entraînant une 
pratique pédagogique autonome est considéré comme une unité d 'enregistrement. Une 
exception doit pourtant être soulignée. Lorsqu 'au sein d'un même numéro se retrouvaient des 
pratiques distinctes dont le cadrage ou la gravité sémantique était clairement différents, nous 
avons considéré les différentes parties comme des unités d'enregistrement di stinctes. Cela a 
permis d'év iter d'avoir à faire une moyenne a.tificielle et d'être plus fidèle à ce qui est ex igé 
de l'élève. 
Pour faire un inventaire méthodique de ces exercices, nous avons élaboré deux grilles 
d'analyse s' inspirant des travaux de recherche de Morai et Neves (20 11 ) qui utili sent la 
classification et le cadrage comme indicateurs. Ce grilles d'analyse évaluent l'intensité (très 
fort, fort, faible, très faible) de ces indicateurs. · 
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La grille d 'anal yse du cadrage (Figure 3.3) permet de mesurer le degré de liberté laissé à 
l'apprenant lorsqu ' il réali se les exerc ices pédagogiques proposés par le manuel. Afin de 
mesurer le degré très fo rt ou fort du cadrage, nous observerons si la tâche à accomplir se 
présente de manière répétiti ve ou si e lle favorise une diversité des pratiques. Inversement, le 
degré faible ou très faible dépend de degré de créativité la issé à l' é lève. Ainsi, l'évaluation du 
cadrage de la pratique pédagogique se fait sur un continuum dont les extrêmes sont la 
répétiti on et l'innovation . 
Figure 3.3 
Grille d 'analyse du cadrage 
Cadrage très Cadrage f01t (C+) Cadrage faible (C-) Cadrage très fa ible 
fort (C++) (C--) 
L'exercice n'offre L'exerc ice n'offre Poss ibilité pour L' apprenant est libre 
qu ' une seule façon qu ' une seule faço n de l'apprenant de choisir de constituer la 
de le réaliser et la le réal iser sans des éléments de pratique pédagogique 
pratique répétition ou ré olution de avec des é léments 
pédagogique se fait présence de répétition 1' exerc ice. Absence qu'il s'est approprié 
de façon répétiti ve avec pos ibi lité pour de répétition. 
l'apprenant d ' innover 
dans la pratique. 
Pour adapter ces grill es à l'objet de recherche, nous avons aussi emprunté aux travaux de 
Maton (2014 : 110) la notion de gravité émantique. Celle-c i évalue le degré de proximité 
entre une di sc ipline et son contex te d 'application ; elle permet d 'étendre l' usage de la notion 
de c lass ification . Ainsi réfl échie, une di sc ipline se const itue en regard des autres di sc iplines 
dont elle se distingue par effet de class ification (Bernstein , 1971), mai s aussi en établissant un 
rapport pmticulier à l'objet étudié et des usages concrets des connaissances produites. U n 
énoncé à forte grav ité sémantique s'appliquera à un cas particu lie r; une gravité sémantique 
faib le décrira plutôt des énoncé généraux ou abstra its tels qu 'une formu le mathé matique ou 
une règle de grammaire. Nous avons cho isi de sub tituer la grav ité sémantique à la 
ela sification pui squ'il ne nou semble pa po sible d 'analyser des variations de class ificati on 
à l'aide des exerc ices pédagogiques. Cette imposs ibilité ti ent au fait que tous les programme 
scola ires à l' étude distinguent formellement français et mathématiques, ce qui se traduit par 
des manuels di stincts et affichés exp lic ite ment comme appartenant à l' une ou l'autre des 
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di sciplines. La grav ité é mantique apparaît a lors comme une catégorie intermédiaire qui 
permet d 'observer non pas le rapport qu 'entretiennent les di sciplines l' une envers l' autre, 
ma is plutôt envers un objet commun que constitue la vie quotidienne (Figure 3.4). Ce rappo11 
différent à la vie quotidienne, ou de manière plus générale au savoir en acte, est l 'aspect 
pécifique de la class ificati on étudié ici. Cet indicateur nous permettra auss i de vérifier notre 
troisième hypothè e de travail. 
Figure 3.4 
Grille d 'analyse de la grav ité sémantique 
Grav ité sémantique Grav ité émantique Gravité sémantique Gravité émantique 
très faible (G--) faible (G-) forte (G+) très f01t e (G++) 
Seul le langage Des registres Des registre L'exercice mène 
théorique est langagiers du langagiers du l' apprenant à 
mobilisé quotidien sont quotidien sont produire un résultat 
Ex . : Une opération mobili sé pour mobilisés pour mettre qui ne peut être 
mathématique à mettre en ituation en situation un circonscrit dans le 
résoudre ou la un exercice de exercice de contexte du manuel. 
réécriture de tables manipulati on du manipulati on du 
de conjugaison langage théorique à langage théorique à 
l' étude. Une 1' étude. La maîtri e 
compréhension de de ces registres 
ces registres n'est langagiers est 
pourtant pa nécessaire à la 
nécessaire à la réalisation de 
réuss ite de l'exercice. l'exercice. 
À l'aide de ces grilles, il dev ient possible de comparer les exercices pédagogiques selon leur 
ni veau de cadrage et de gravité sémantique. Cela permet de dresser un portrait général des 
pratiques attendues des élèves. Voici un exemple illu strant comment nous avons procédé. 
Figure 3.5 
Exemple d 'analy e du cadrage et de la gravi té sémantique 
Puisqu'il ne reste qu 'un peu de jus 
d 'orange, Troublefête décide de le verser 
dons le dernier pot de jus de roisin . 
• Le jus d 'oronge remplit seu lement 
un huitième du pot jaune. 
• Le jus de roisin remplit les trois quarts 
du pot bleu. 
a) Le pot bleu va-t-il déborder ? 
b) Prouve ta réponse à l' aide d ' une ou 
de p lusieurs phrases mathématiques. 
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Cet exerc ice (Figure 3.5) est tiré du manuel Défi mathématique. li est considéré comme ayant 
une grav ité sémantique faible et un cadrage fort. Voici pourquoi. 
Cadrage : Cette variable évalue quelles actions l' exerc ice de mande à l 'élève de réaliser. Dans 
le cas présent, il s'agit de résoudre un problème concret nécess itant une seule réponse, ce qui 
fait chute r légère ment le cadrage. Pour gu ' il oit très fort , l' exerc ice devrait demander à 
l' élève de calculer plusieurs mélanges, ce qui aurait causé une pratique répétitive, éloignant 
l' élève de la résolution de problème pour l' amener sur le terrain de la pratique technique ou 
mécan ique. Inversement, comme l' é lève ne peut choi sir librement d 'éléments de réponse, 
tou les é lèves ayant à faire la même démarche pour an·iver à la même réponse, on ne peut 
affirmer que le cadrage soit faible. 
Gravité émantique: Cette variable évalue le registre langagier que l'élève doit mobiliser 
pour réuss ir l'exercice. Comme il s'agit d ' une situatio n problème, l'exercice ne se limite pas 
au langage mathém atique. La grav ité sémantique n 'est donc pas très fa ible. P oUitant, la 
résolution de cet exercice ne nécess ite pas que 1 'élève sache ce gu ' est du jus de raisin ou 
d 'orange, ni qui mé lange ou pourquoi il y a mélange. La plupart des informations de la vie 
quotidienne contenues dans l 'exerc ice ne ont pas nécessaires à sa résolution. La traduction 
nécessaire est de comprendre qu ' une fract ion peut repré enter la proportion de que lque chose 
à l' inté ri eur d ' un tout représenté par le no mbre l , ce qui apparti ent plus au registre du 
concept mathématique qu 'au registre de la v ie quotidienne. La gravi té sémantique est donc 
faible. Pour préciser la différence entre une gravi té sémantique forte et faible, la figure 4.11 et 
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son exercice concernant les matières grasses dans le lait offre un bon contre-exemple où il est 
nécessaire de bien saisir le contexte de la vie quotidienne avant de pouvoir faire la traduction 
en langage mathématique. 
Lor des pré-tests d'analyse, il est d 'ailleurs apparu que la grav ité sémantique est encore plus 
difficile à catégoriser dans les exercices de français. Il est assez fac ile de le faire dans les 
ituations où elle est très faible ou très f01te. Dans. le premier cas, seul le langage de la 
grammaire s'applique. Par exemple, une table de conjugaison que l'élève doit recouper a une 
grav ité sémantique très fa ible. Lorsque les exercices s'appliquent à d'autres aspects de 
l'enseignement du françai , comme la lecture ou la rédaction de texte, cela dev ient beaucoup 
moins év ident. Dans le cas d'une gravité sémantique trè fo rte, nous nous en tenons au critère 
défini dans la grill e d'analyse, c 'est-à-dire que le résultat de l'exercice ne peut être défini à 
l'intérieur d'un corrigé. C'est lorsque la grav ité sémantique est intermédiaire qu 'elle dev ient 
di fficile à catégoriser. Bien que nous ayons tenté de discriminer une grav ité sémantique fa ible 
d'une grav ité forte, la frontière entre ces deux catégories e t plutôt poreuse. C'est pourquoi à 
des fin s d'analyse, nous nous sommes surtout intéressés à l' apparition d 'extrêmes (gravité 
émantique très forte ou très faibl e). En ce qui concerne les exercices mathématique , les 
vari ations des intensités mitoyennes (grav ité sémantique forte ou faible) peuvent être 
di scriminées et restent pertinentes pour comparer les di fférences éditions de manuels de 
mathématiques. 
Si nous av ions voulu a surer la précision des catégories d'analyse de la grav ité sémantique en 
français, il aurait fallu fa ire des analyses plus approfo ndies du vocabulaire connu des élèves 
des ni veaux étudiés. Nous savons que les registres langagiers vont varier selon l'orig ine 
ociale de l'enfant, tel que Je stipule la notion d'arbitraire culturel définie par les théories de la 
reproduction (Bourdieu et Passeron, 1970 ; Halliday, 1995 ; Lahire, 1993) . Ainsi, la frontière 
entre une grav ité sémantique faible et forte ne peut être analysée qu 'à l' aide des registres 
langagiers connu s par les élèves qui accomplissent les exercices pédagogiques. Une telle 
tâche dépasse largement ce qui est possible d'accomplir dans le cadre de cette recherche. 
Finalement, nous avon aussi ajouté à l'analyse des exercices à l'intention des élèves une 
analy e qualitative des instructions données aux enseignantes. Ces consignes, que. l' on 
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retrouve dans plu ieurs des manuels à l' étude, décri vent comment réaliser les acti vités 
pédagogiques nécessai res à l'u age des manuels. Nous les avons évaluées sur l' axe du 
cadrage uniquement pui sque la gravité sémantique e t considérée comme fi xe et forte 
pui squ 'il s'agit d'un discours didac tique axé stricte ment ur la pratique. Cet aj out pe rmet de 
mieu x cerner les implications des transformations des pratiques pédagogiques. 
3.4 Hypothèses de travail 
Pour conclure notre deuxième chap itre, nous av ion s formulé l'hypothèse générale affirmant 
que les théories pédagogiques au cœur des différentes réformes ont un impact sur le 
curriculum épi stémique prescrit par Je pratiques pédagogiques. Cet impact serai t pomtant 
mitigé par troi autres variables, soit les critères épistémiques propres aux disciplines 
enseignées, les traditions de pratique ainsi que le phénomène d 'arbitraire culturel. Afin de 
préciser comment ces variables influencent la mi se en fo rme des pratiques pédagogiques, 
nous définissons trois hypothèses de travail. 
1) Les exerc ices de français offriront aux élèves plus de liberté d 'action que les 
mathématiques, ce qui s'explique par le fait que la ré olution d'équation entraîne l'élève vers 
une réponse unique. Qui plus est, cette différence tendra à diminuer avec un enseig nement 
intégré, l' homogénéisation des méthodes d 'enseignement tendant à augmenter au cours des 
réformes pédagogiques. 
En te rmes opérato ires, cela signifie que le cadrage des exerc ices de français sera plu s faible 
que celui des exercices de mathé matique. Sous la pression des théories pédagogiques, ce 
cadrage tendra à se stabiliser à un niveau simila ire pour les deux disc iplines. Ces observations 
permettront de valider que les théories pédagogiques mises de l'avant par les réformes ont be l 
et bien un effet positif sur les pratiques pédagogiques. 
2) L'adoption d'une pédagogie intégrée en mathématique, notamment à cause de l'u age 
grandissant de la résolution de problè mes (Lajoie et Bednarz, 2012), entraîne un recours plus 
é levé à des connaissances linguistiques. De manière plus générale, cette pédagogie intégrée 
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entrâlnera un recours plu élevé à des savoirs quotidiens, c'est-à-dire qui ne sont pas 
formellement inscrit au cun·iculum ni transmis explic itement aux élèves. 
Pour vérifier cette hypothèse, nou analy erons comment la grav ité émantique flu ctue au 
sein des exerc ices de mathématique. Tout comme pour la première hypothèse de travail , il 
s'agit d 'abord d'observer l'effet des théories pédagogiques sur les pratiques, cette fois par le 
biais de la grav ité sémantique. Une augmentation de celle-ci impliquerait un recour plus 
élevé à des connai s ances lingui stiques lors de la résolution des exercices de mathématique. 
Cette hypothèse vise aussi à reconnaître les enjeux politiques assoc iés aux curriculums et 
explorer en quoi nos analyses épi stémiques peuvent di aloguer avec les considérati on 
idéologiques des théories de la reproduction . Concrètement, les variations de la grav ité 
émantique nous permettront d 'observer si la réussite des exercice pédagogiques nécessite, 
en plus des compétences mathématiques, la maîtri se d ' habiletés langagières. Ces habiletés 
étant inégalement réparties selon l' origine sociale, elles pounont être sources d ' inégalités 
qu ant à la réu site scolaire en mathématique. 
3) Les critères épi stérniques propres aux disciplines enseignées cèderont du terrain aux 
critères épistémiques défini s par les théories pédagogiques. De plus, la formul ation de 
principes intégrateurs par les théories pédagogiques entraînera une homogénéisation dan s la 
tructure des exercices pédagogiques. 
Cette hypothèse pouna être validée grâce à la comparaison diachronique des critères 
mini stériels à l' intention des éditeurs et des différents éléments de théorie pédagogique 
évoqués dan les préfaces des manuels scolaires. Cette comparaison nous permettra de 
di scerner les élément qui appartiennent à des critères épi stémiques propres à une discipline 
de ceux qui appartiennent plutôt à une théorie pédagogique œuvrant comme principe 
intégrateur. Ce lles qui se retrouveront à la foi s dans les manuels de français et de 
mathématique seront plutôt issues de théories pédagogiques propres aux réformes. 
Une éventuell e homogénéisati on des pratiques pourra être observée de plusieurs manière . 
D'abord , en comparant les résultats obtenus sur la gravité sémantique et le cadrage de 
exercices pédagogiques, nous pounons définir des profils types pour chaque manuel. Nous 
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parlerons d ' homogénéisation des pratiques si les pairages entre gravité sémantique et cadrage 
sont souvent les mêmes au sein d ' une même édition, voire d 'une même période de réforme. 
Ensuite, nous pourrons auss i comparer la structure générale des chapitres étudiés afin 
d 'observer si ceux-ci se transforment pour répondre aux besoins des théories pédagogiques. 
Selon le degré d ' homogénéisation des pratiques pédagogiques, nous pourrons évaluer la 




Dans ce chapitre, nous présenterons d'abord les consignes mini stérielles encadrant la 
production de manuels scolaires afin de mettre en contexte les théories pédagogiques 
mobilisées par les éditeurs et le auteurs de manuels sco laires. Nous présenterons ensuite les 
observations réali sées dans les manuels de français, pui s ceux de mathématiques. Ces 
observations sont tirées d ' une analyse des préfaces à l'intenti on des enseignantes fa ite à l' a ide 
des catégories présentées au chapitre précédent et les résultats de l'analyse de contenu faite à 
l'aide de grilles permettant d'observer le cadrage et la grav ité sémantique des exerc ices 
pédagogiques. Afin de mettre en contexte ces diverses observations, nous avons ajouté 
quelques observati ons concernant l'organisation générale des chapitres analysé ainsi que des 
exemples d'exerc ices pédagogiques illustrant les particularités du manuel présenté. Cette 
analyse qualitative permet de mieux comprendre le contexte dans lequel se déploient cadrage 
et gravïté sémantique. Finalement, nous présentons des observations comparati ves et 
transversales. À partir de celles-ci, nous dresserons un portrait de l'évolution des pratiques 
pédagogiques attendues des élèves. 
4.1. Les critère ministériels guidant l' éditi on des manuels scolaires 
Comme nous l'avons évoqué dans le premier chapitre, la mi se en pl ace de la réforme des 
programmes par objectifs ava it auss i co mme but de remettre le manuel scolaire au cœur du 
proce sus d 'enseignement. Pour ce fa ire, le mini stère de l' Éducation a depuis produit de 
nombreux critères à l'intenti on des éditeurs afin de guider ce proces u . 
4.1.1 Le matériel didactique pour l' apprenti ssage de la lecture et de l' écriture au primaire, 
1979 
Le princ ipal critère quant aux exercices de lecture est que ceux-ci doivent être constitués à 
partir d ' un corpus contenant des textes signifi ant pour les élèves et de genres littéraires 
variés : informati f, incitati f, express if et poétique ou ludique. Ces textes doivent inc lure une 
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gamme variée de sentiments et d 'opinions : « L' objectif e t de fa ire comprendre à l' enfant 
l' utilité de l'écrit po ur la médiati on de ce que l'on vo it, perçoit et ressent » (Québec, 1979d, 
p. 16). Quan t à l' apprentissage de l' écriture, il do it se fa ire dans un contexte de 
communicati on et favori er l' approche inducti ve. 
Le guide du maître doit aussi répondre à des critères établis par le ministère. Celui-c i do it 
aider l' enseignante à utili ser des situations où l' élève s'exprime spontané ment et à 
transmettre le dés ir de lire et d 'écrire . Il a comme foncti on d ' explic iter le li en entre le 
matériel et le princ ipes et contenu s du programme et d 'expliquer le rythme de 
apprenti ssages attendus suite à la réalisation des activités d 'apprentissage. Il doit guider le 
maître dans son utili sation du manuel. À partir de la 3e année, le manuel du maître doit 
constituer une banque d 'activités diversifiées et de situ ations de communication dan lequel 
l'enseignante peut puiser. Le manuel do it contenir des situati ons d 'écriture é manant du 
besoin de communicati on et ne se concluant pas nécessaire ment par une correction. 
4 .1.2. Le matérie l didactique de base pour l'application du programme de mathé matique au 
cours primaire, 1982 
L'équivalent mathématique du devi s précédent se di stingue en ce qu ' il est constitué de 72 
critères très précis, divisés en trois catégories, so it les prescriptions diverses, cell es 
concem ant le guide du maître et cell es concem ant l'approche pédagogique. Nous résumons 
ici les critères pouvant avo ir un impact sur les théories pédagogiques à l'œuvre dans les 
manuels et le curriculum épistémique qu 'on y retrouve. 
Dans la secti on prescriptions diverse , on stipule que les pratiques pédagogiques doivent se 
baser sur des situations problématiques mettant en scène un contex te réel ou s imulé. Ce 
situations problèmes doivent pe rmettre d 'en arri ver à des répon es ouvertes. Les manuels 
doivent contenir des exerc ices permettant d 'acquérir les habiletés définies par les objectifs 
a insi que des acti vités d ' enrichissement. 
Les prescriptions pédagogiques reprennent ce1tains élé ment évoqués précédemme nt. Les 
exercices pédagogiques doivent mettre en scène des situation rée lle et permettre à l'élève 
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de développer ses propres stratégies. L'apprenti ssage doit être actif et permettre à l' élève 
d 'explorer, de manipuler, de découvrir ou d 'agir. Finalement, les situations problématiques 
mi ses en scène dans les exerc ices do ivent favoriser l'application des connais ances. 
4.1 .3. Dev is général, 1985 
Le dev is général fut publié afin de devenir la seule référence dédiée aux éditeurs et aux 
auteurs de manuels scolaires, tout en réduisant le nombre de critè res à respecter. Tout 
d 'abord , le matéri el pédagogique doit permettre l' atte inte des objectifs défini s par le 
programme. On y stipule auss i que le manuel doit respecter les orientations du programme: 
les connaissances doivent être intégrées à une démarche qui permet le développement 
d ' habiletés. La démarche d 'apprenti ssage doit y être inductive et proposer une méthode de 
ré olution de problèmes. Cette conception de l'apprentis age présentée comme consensue lle 
chez les penseurs de l'éducation doit éviter la mémori sation ou la répétiti on. L'apprentissage 
e fait par observation, manipulation , analyse et sy nthèse, ce qui permet à l' élève de 
comprendre la réalité et de faire des liens entre ses apprentissages. Les activités 
d 'apprenti sage doi vent s'assurer que les connaissances, appelées notions, alimentent la 
maîtri se d ' habiletés et l 'adoption d'attitudes. Ces acti v ités doivent puiser dans le vécu de 
l' élève, puisque ses apprentissages s'aiTiment toujours sur son vécu antérieur. 
Le guide du maître quant à lui do it donner des indications quant aux différe ntes façons 
d 'exploiter le matéri el cola ire et leur offrir des indications concrètes quant aux stratég ies 
d'enseignement à adopter, en plus de pistes permettant l'intégration des matières. 
4.1.4. Guide général, 1991 
Le Guide général met à j our les critères du Devis général. Il tipul e que le manuel doit 
appliquer fidèlement la dé marche d 'apprentissage pri vilégiée dans les programmes d' études. 
Cela implique surtout que l'élève soit confronté à des situations signifiantes lui permettant 
d 'apprendre de manière acti ve et autonome. En plus de ce critère primordial, les manuels 
doivent auss i indiquer les « lien de dépendance ou de subordination qui doi vent ex ister entre 
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le développement des habiletés et des attitudes et l' acquisition des connaissances. »(Québec, 
199 1, p. 21) Ceux-ci doivent donc favo riser l' atteinte de objectifs défini s par le programme 
en offrant une variété de pratiques pédagogiques qui doit fac iliter la gestion de classe. 
4.1.5. Défi ni tions et critères d'évaluation s'appliquant au Programme de formation de l'école 
québécoise, 2004 
Toujours en vigueur, il s'agit de six critères d 'ordre pédagogique qui doivent orienter la 
rédaction de manuels scolaires que l'on retrouve sur le site in ternet du mini stère. Le premier 
critère, et le plus pertinent dans le contexte d ' une analyse des théories de l' apprentissage, 
veille à ce que « le matériel sati sfai t aux exigences d'une approche par compétences » 
(Québec, 2004 : 2). Il faut auss i que les manuels explici tent leur conception de 
l' apprentissage et le approches pédagogiques uti li sée . Les contenus d ' apprentissage doivent 
être ceux définis par le Programme deformation à l 'école québécoise. 
Ces critères sont précisés dans le document Évaluation des aspects pédagogiques du matériel 
didactique: Enseignement primaire et secondaire (Québec, 2004). On souligne l'importance 
de favoriser les interactions entre élèves et enseignantes, d'adopter une approche 
pédagogique en trois temps (préparation, réalisation et intégration des apprenti ssages), de 
permettre à l'é lève de faire des choix et de fournir des indications à l'enseignante quant à 
l'usage du matériel, tout en favorisant son autonomie professionnelle. 
4.2 Les manuels de français 
4.2. 1 Mon nouveau programme en français, 1983 
Ce manuel fu t probablement une réponse aux rapports critiques publiés uite à l'analyse des 
manuels antérieurs à la réforme des programmes par objectif. La préface que l' on retrouve 
dans le guide du maître de ce manuel est minimale. Chaque paragraphe y est constitué d ' une 
seule phrase. On y résume bien en évidence le point central du nouveau programme en 
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français : « LA LANGUE EST UN INSTRUMENT DE COMMUNICATION » (Un groupe 
d ' enseignant , 1983 : 8). 
Seul s quelques éléments nous permettent d'ex trapoler une théorie pédagogique. D 'abord , la 
« relation authentique » entre l' enfant et son milieu serait aussi importante pour 
l'apprentissage que la relation entre l 'enseignante et l' élève. Cette relation serait garante de 
situations motivan tes garantissant l' apprentissage et devant respecter le « rythme 
psycholinguistique » de l'élève. 
Finalement, les auteurs mettent en garde les enseignantes contre un usage servile du manuel 
et les encouragent à utili ser une variété de stratégies d ' enseignement, sans pour autant définir 
celles-ci. Malgré le fait que ce manuel fut publié après la mi se en pl ace de la réforme de 
l'enseignement par objecti fs, ces pre criptions pédagogiques ressemblent beaucoup à celles 
associées à la réforme des programmes-cadres. On y retrouve cette volonté de laisser les 
enseignantes définir leurs pratiques pédagogiques et de choisir leur rythme d 'enseignement. 
Le guide du maître ne contient pas de consignes pour l'enseignante, il s'agit simplement 
d ' un corrigé des exerc ices. Cette approche tombera en désuétude pui sque tous les autres 
manuels du maître analysés incluent de nombreuses recommandations quant à l' organisation 
des pratiques d 'enseignement. Il faudra attendre le manuel Clicmots (2010) pour que les 
éditeurs et les auteurs se fassent à nouveau discrets quant à la manière d ' utili ser le manuel et 
les exercices qui y sont proposés. 
En ce qui concerne les exercices que les élèves doivent réaliser, on retrouve d 'abord des 
exercices d'introduction qui sont très différents de ceux qui suivront. Ils proposent une 
di scussion de groupe entre les élèves concernant la situation d'apprentissage, soit une 
correspondance avec un élève fic tif. Sui vra ensuite un « jeu » où Je élèves doivent écouter 
les consignes de l'enseignante. La suite du matériel pédagogique est structurée en acti vités 
individuelles et les liens avec la thématique d'apprentissage sont minimes. 
On remarque néanmoins que cette volonté de favo ri ser la variété des tratégies 
d'enseignement se tradui t par le caractère éclectique de exercices quant à leur cadrage et leur 
gravité sémantique. Les coupl ages sont variés (Tableau 4. 1 ), bien que plusieurs exercices sur 
les 42 examinés aient un très fort cadrage assoc ié à une très faible grav ité sémantique (Figure 
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4.1) ou, inversement, un très fa ible cadrage associé à une très fo rte grav ité sémantique. 
Plusieurs de ces activités visent d'abord et avant tout à transmettre de bons comportements 
plutôt que des éléments propres à la discipline enseignée (Figure 4.2). D'autres acti vités avec 
une très fo rte gravité sémantique se déclinent sous forme de jeux à réaliser en cl as e. Le 
cadrage de ces pratiques sera fo rt ou fai ble selon les règlements nécessaires pour y jouer. 
La diversité des pratiques proposées répondent probablement aux di fférentes directives 
imposées par le ministère, mais cela a comme conséquence que le chapi tre est plutôt peu 
cohérent dans l'enchaînement des acti vités et du respect de la thématique. 
Tableau 4.1 
Cadrage et gravité sémantique des exercices du manuel Mon nouveau programme en français 
G++ G+ G- G-- Total 
C++ 5 3 15 23 
C+ 3 2 3 3 Il 
C- 2 2 
C-- 6 6 
TotaJ 11 7 6 18 42 
Figure 4.1 
Exercice du manuel Mon nouveau programme en français ayant un cadrage très fort et une 
gravité sémantique très fa ible 
TU ET VOUS 
A . Le verbes aux temps simples de l'indicat if cmployésavt~c ' 'tu'' prennent un ''s' '. Cc.)mplètc lt.• 
table-au suivAnt. 
Présen t Passé simple Imparfai t Fu tur simple 
Avo ir tu tu tu ru 
Ërre tU ru ru tu 
Parler ru ru ru ru 
Bâtir ru ru tu tu 
Prendre tu tu tu tu 
Fai re tu tu tu tu 
Dire ru ru tu tu 
Aller ru tu ru ru 
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Figure 4.2 
Exercice du manuel Mon nouveau programme en français ayant un cadrage très faible et une 
gravité sémantique très forte 
CONCOURS D'AFFICHES 
Voici une suggestion. La classe esc divisée en éq uipes de deux élève . C haque équipe se choisie 
un thème. Je te donne des exemples. 
- ga rder si lence quand le professeur parle 
- tenir son pupi tre ou son casier propre 
- être de bonne humeur 
- garder les corridors de l'école propres 
- économiser l'énergie 
- s'entraider 
Les affiches seront composées de signes, de dessins ou de dessins et de mots. 
ÉVALUATION 
A vant de présenter son affiche à la classe, chaque équipe se pose les questions suivantes: 
a) Est-ce que nous avons bien disposé nos signes, notre dessin , nos mots? 
b) Est-ce que notre message esc cla ir? Est-ce bien ce que nous voulons di re? 
c) E t-ee que no tre affiche est propre? 
d) Y a-c-il des faures d 'orthographe et de grammaire à corrige r? 
e) Est-ce que chacun de nous a fait sa part? 
Que fait-{)n de ces affiches? 
Une fois terminées et évaluées, elles peuvent être exposées. Les messages devraient être compris 
aussi par les autres élèves de l'école. 
4.2.2 Signet, 1998 
La préface de ce manuel commence avec un encadré qui , à lui eul, ré ume bien la structure 
théorique qui l'articule. Ce matéri el pédagogique se demande « par-dessus tout, comment les 
amener [les élèves] à utili ser dans des contextes nouveaux de lecture et d 'écriture les 
connai ssances déjà acquises » (Du lude, 1998 : 6). L'apprentissage est donc basé sur des 
connai ssances qui trouvent leur pertinence dans leur application. Le matériel se base sur les 
directives de 1993 qui définissent les compétences à transmettre cité (MEQ, 1993), mais la 
référence complète n'est pas dans le manue l. En plus de cette priorité, les auteurs affirment 
que le but du manuel est de concilier « plaisir et efforts » (Dulude, 1998 : 6) dans 
1 ' apprentissage. 
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Le matéri e l propo e une pédagogie par projet qui serait plu s motivante pour le é lèves, bien 
que plu ex igeante pour les enseignantes. Cela aura it comme effet d 'entraîner un 
déclo i onneme nt de savoirs. Par projet, on entend « une séquence d 'activités ordonnées en 
vue d 'atte indre un but préci » (Dulude, 1998 : 6). Cela aura it comme effet bé néfique de 
donner un e n aux pratiques pédagogiques et donc de motiver les é lève . De plu , la 
réali ati on de projet permettra it de faire réali er aux é lèves l' importance de la langue et de 
« favori ser l' intégration des apprentissages » (Dulude, 1998 : 7). De toutes ce explication 
quant à l'impo1tance de la pédagogie par projet, c 'est la moti vati on des é lèves qui semble être 
centrale à cette théorie de l' apprentissage. Implic itement, cette théorie suppose que si 
l'apprenant e t moti vé, il apprendra bien. 
La structuratio n de proje ts implique une phase préliminaire, le projet en oi et une pha e de 
retour sur les apprenti sages. La phase préliminaire permet d 'explic iter auprès des é lèves les 
appre nti s age qui devront être accompli lors de la réali sation du projet. La phase de bil an 
pe rmet ensuite aux apprenants d 'amo rcer une réfl ex ion sur ce qu ' il ont bel et bien appris. 
C' est lor de cette phase que les élèves peuvent objectiver leurs apprenti s ages . 
Ensuite, le document épare l'apprenti age de la communication orale, de la lecture et de 
l' écriture ou tro i rubriques distinctes. Lors de ces projets, les élèves auront sou vent à lire 
des tex tes. Le manue l contient plu sieurs textes de niveaux de difficulté variables. Le 
enseignantes sont encouragés à la isser leurs élèves choisir Je texte qui lui convient selon ses 
intérê ts et e capac ité . Le manuel contient néanmoins des indications didactiques 
permettan t à l 'en e ignant.e d 'aider l' é lève hé itant à chois ir se lon on niveau de compétence. 
De plus, cette pédagogie par projet implique une coopération des é lèves pour mener à bien le 
projet. L' appre nti ssage coopérati f aurai t comme avantage de faire développer aux élèves des 
habiletés cogniti ves et sociales en plus de favo ri ser le transfert des connaissance . S 'en uit un 
long mode d 'emploi qui implique que les équipes soient formée pour mélanger le 
caractéri tique de élève et que chacun d 'entre eux pui sse avoir un rô le spéc ifique dans 
l' équipe dont le nombre idéal sera it de quatre coéquipiers. 
Lorsque l'on analyse le exerc ices pédagogiques, ceux-c i e rvent à bonifie r le projet 
d'apprenti s age initi al. Dans la section analysée, il s'ag it d 'écrire un tex te ur les dro its de 
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enfants. Les exerc ices pédagogiques assoc iés à cette situati on servent urtout à travaill er les 
compétences mobilisées par le projet. Contrairement au manuel Mon nouveau programme en 
français, toutes les acti vités pédagogiques n'ont pas été compilées. O n voit apparaître dans le 
manuel, en plus des exerc ices, des situations d 'apprentissage à faire en groupe classe et pour 
Je quels on n'attend pas de pratiques pédagogiques et observables de la pa1t de l'élève. 
Le chapitre se structure de la manière suivante. La première étape consiste à s ' approprie r la 
thématique en discutant à propos de la vie des enfants à pa1t ir de questions spécifiques, tels 
que les soins donnés aux bébés et l' organisation de la famille, puis de faire un retour sur ces 
di scuss ions avec tout la classe. Les é lèves do ivent ensuite li re des extraits de tex tes trai tant 
des droits des enfants, puis di scuter de leur opinion par rapport au tex te. La deuxième étape 
consiste à lire des tex tes à l' aide de stratégies de lecture. Suite à cette activité de lecture, les 
élèves auront à produ ire un texte d 'opinion, les é lèves ayant à choisir entre deux opinions 
bien définies par le man uel. Cette activité implique une grav ité sémantique très forte et un 
cadrage fa ible. U ne fo is que ces activités sont réalisées, l' élève aura à faire des exercices 
pédagogiques de manière autonome afi n de rév iser ses apprentissages. 
Le chapi tre se term ine en proposant la réalisation d ' une table ronde où les élèves doivent 
défendre leur opinion quant aux bienfaits de vivre aux époques qu 'ils ont étud iées. O n 
remarque donc que le manuel présente la langue française co mme un moyen de développer 
une opinion plutôt que de valori ser l' é nonciation de choses vraies ou exactes. 
Le manuel est composé de projets pédagogiques impliquant une fotte interaction avec 
l'enseignante et avec les autres camarades de classe. Ces projets se réalisent en plusieurs 
étapes et fo nt parti e intégrante des théories pédagogiques valori sées par ce manue l. Ces 
projets ne seront cependant pas compilés dans nos résultats quan titati fs, puisque la réali sation 
de ces acti vités déborde de ce que nous avons défini co mme unité d 'enregistrement. Cette 
situation se répétera dans les éditi ons qui seront publiées ap rès la réforme du Renouveau 
pédagogique. Cela explique aussi pourquoi les unités d'enregistrement sont moin 
nombreuses que pour l'édition précédente, même si en terme de pages de manuels le corpus 
analysé est simil aire. 
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Tableau 4.2 
Cadrage et gravité sémantique des exerc ices du manuel Signet, 1998 
G++ G+ G- G-- Tota l 
C++ 3 3 
C+ 2 1 3 
C- 1 1 
C-- 1 1 3 5 
Total 4 1 7 12 
L'absence de g rav ité sémantique très faible (Tableau 4.2) implique l' absence de pratiques où 
l 'élève est confronté à des règles de grammaire seules. Les exercices ont toujours associés à 
une mj se en contex te historique, que nous considérons comme étant de grav ité sémantique 
faible (Figure 4.3). La grav ité sémantique très forte que l'on retrouve dans quatre des 
exercices s'explique par le fait que ces exercices se réali sent à l'aide du texte rédigé 
précédemment. On enseigne d 'abord à l'élève de reconnaître des règles grammaticales à 
partir d ' un tex te mis en scène grâce à des phrases traitant de la vie des enfant d ' une au tre 
époque, pui s o n de mande de retrouver ces règles grammaticales à l' aide du texte produit par 
l' é lève. 
Figure 4.3 
Exercice du manuel Signet ayant un cadrage très fo rt et une gravité sémantique faible 
ACTIVITES SUR LA PHRASE .. 
les <On<l ltuan~ s y n t a X e 
de !a phrase 




RAPPEL La phrase déclarative comprend deux constituants obligatoires : 
le groupe du nom sujet et le groupe du verbe. Elle peut aussi 
. contenir des constiluanlS facultatifs, qui sont des group s du nom 
jouant le rôle de complément circonstanciel. 
.. lrace un tableau comme celui qu i est propo é, puis classes-y le 
.onslituants des cinq phrases qui suivent. 
4.2.3 Signet, 2004 
1. À tou t·cs les époques, d e. cnla nt·s ont souffert. 
2. Les jeunes Romains ain1 ai cnt Jes jeux de dés. 
3. Au 1\\oyen Âge. les ga r~·ons e t les fi ll es 
s'amusaient avec des t·oupies . 
4. La vic était agréable da.ns ces gra ndes va ll ées. 
5. Beaucoup d 'enfants trava ill a ient 
au 19' s iècle. 
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Le manuel Signet fut réédité en 2004 suite à la réforme du Renouveau pédagogique. Dans sa 
structure, il e t si milaire à l'édition précédente, ce qui nous permettra de voir quels éléments 
sont des choix d'éditions et lesquel sont propres à la réforme de 2001. L' introduction de la 
préface est simila ire à l' édition de 1998, bien qu 'elle souligne quelques ajouts. D 'abord, on 
reconnaît au français une grande valeur transversale puisque le « français ouvre la porte à 
l' apprentissage de toutes les disciplines » (Dulude, 2004: 5). On rajoute aussi une nouvelle 
ex igence fo rmelle, les élèves devant lire des romans au complet On retrouve aussi au cœur 
de la pédagogie de cette édition de Signet l'utili sation de contrats que les élèves doivent 
signer pour s'engager à améliorer leurs connaissances. Nous y rev iendrons. 
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L'effort principal mobilisé par le manuel Signet e t de su citer l'engagement des élèves. Les 
auteurs affirment que « depuis J' annonce de la réforme des programmes du primaire, 
l'approche par projet apparaît comme une voie moti vante pour les élèves.» (Dulude, 2004: 
6). Cette approche par projet était déj à au cœur de l' édi tion précédente qui est antérieure à la 
réforme et témoigne d ' une continuité plutôt qu ' une rupture quan t aux pratiques pédagogiques 
proposées par lors du Renouveau pédagogique. 
L'apprenti ssage des élèves est ponctué par des dossiers qui permettent la mi se en pl ace d ' un 
projet d 'apprenti age. Chaque dossier est tructuré par étapes. Au début d ' un nouveau 
dossier, les élèves se voient présenter les apprentissages gu ' il s auront à réali ser lors de ce 
dossier. Ils pourront ensuite explorer le thème du dossier pui s choisir un projet qui leur 
convient. Ainsi, «conscients des enjeux en cause, les élève peuvent 'approprier le projet, 
s'y engager activement et devenir responsables de leurs apprentissages » (Dulude, 2004 : 6). 
La réali sati on du projet donnerait al ors signification et valeur aux pratiques pédagogiques. Le 
contrat signé par les élèves aurait auss i un tel effet. 
Les situations concrètes mi ses en pl ace par le manuel Signet favo ri sera ient le transfe1t des 
apprentissages grâce aux stratégies qu 'elles nécessitent. Si la préface explique en détail le 
di fférentes étape du projet, de la ignature du contrat et de la compilati on des travaux 
réali sés dans un portfo li o ainsi que leurs supposés impacts sur les apprenti ssages ainsi 
réalisé , on retrouve très peu d 'explications théoriques qui permettraient d 'expliquer en quoi 
ces pratique auront le but visé. Par exemple, est-ce que le fa it de s igner un contrat entraîne 
nécessairement une plus grande moti vation à apprendre? 
Le matériel pédagogique de Signet vise aussi à enrichir l'expérience culturelle des élèves. Le 
matériel et ses projets « influencent sur les représentations que les élèves se fo rment de la 
langue, des œuvres littéraires et finalement de la culture» (Du lude, 2004: 7). Selon les 
auteurs, le fait d 'accomplir de projets ayant un impact sur l' école, de lire des romans 
complets et de di scuter avec les autres élèves élargira J' expérience esthétique de é lèves. 
Les auteurs affirment aussi que les projets réalisés dans le cadre de Signet permettent de tirer 
profit des ressources d ' un groupe. Le projet nécessitant la mise en commun de ressources 
personnelles, il favorise l' entraide et la coopération. À ce é léments e rajouteront des outil s 
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dont le champ sémantique (outil , ressources, stratégie, contrat) reprend dan une certaine 
mesure le jargon entrepreneuriaJ . Encore une fois , on retrou ve beaucoup d'outil s dont on 
explique l'utilisation dans le détail , sans les relier explicitement à une théorie de 
l'apprentissage ou prouver leur utilité dans une démarche pédagogique. 
Finalement, les auteurs abordent les compétences prescrites par Je Programme de formation à 
l 'école québécoise. Trois compétences sur quatre sont fort similaires à celles retrouvées dans 
l' édition de 1998 soit lire, écrire et communiquer, auxquelles s'ajoute l'appréciation des 
œuvres littéraires. Les autres compétences tran versales seront toutes abordées, mais il 
semble que les auteurs cochent une liste de points obligatoires plutôt que d ' impliquer ces 
compétences dans la structuration du matériel. 
Le dossier d'exercices analysé contient deux parties distinctes, des acti vité pour la classe et 
d'autres plus individuelles. Le do sier commence avec une section nommée exploration où le 
manuel prescrit des discussions ouvertes sur le habitudes de lecture des é lève uivie d ' une 
activité où les élèves doi vent convaincre d' autres élèves des plaisirs de la lecture. Le 
déroulement de la discussion et de l' acti vité ainsi que le rôle de J' enseignante sont décrits 
avec détails. Il s'agit en quelque sorte d ' un cours « prêt-à-enseigner.» 
S'ensuit un projet qui consiste à former un club de lecture. Plusieurs des étapes impliquent 
des activités en petits groupes où l' élève est appelé à donner son opinion. On dira que cette 
section implique une grav ité sémantique très élevée puisque les pratiques pédagogiques 
impliquent des réali sations concrètes, telles que faire lire un livre pui de demander aux 
élèves de s'exprimer sur cette activité. Par exemple, cette consigne: « Écris tes impre sions 
dans ton carnet de lecture» (Dulude, 2003 : 57) . Finalement, le projet se conclut avec une 
activité d 'écriture où les opinions formul ées précédemment doivent prendre une forme 
concrète et organisée elon des stratégies d 'écriture proposées par le manuel, ce qui renforce 
Je cadrage. Le manuel prescrit aussi la façon dont l'enseignante pourra accompagner ce 
processus ainsi que la rév ision du texte. Finalement, les élèves auront faire un retour réflexif 
sur leurs pratiques de lecture. 
Cette façon d'organiser les pratiques pédagogiques répond somme toute aux ambitions de la 
réforme du Renouveau pédagogique en favori sant l' apprenti ssage par projet, l' interaction 
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avec Je pair et favorise des habitudes réflex ives chez l' apprenant. Nous retiendrons que ces 
pratiques impliquent une grav ité sémantique forte ou très forte, ain i qu ' un cadrage des 
pratiques modéré, l' é lève ayant une certaine liberté quant aux pratiques, bien que les activités 
oient toujour bien encadrées. Par exemple, l' élève ne peut écrire Je texte comme il l' entend 
puisque son travail est accompagné de guides de rédaction. Ces acti vités de type projet n'ont 
pas été compilées de manière quantitative puisqu'elles ne sont pas réa li sées de manière 
autonome par les élèves. 
C ' est dans la seconde partie du dossier étudié que J'on retrouve des pratiques pédagogiques 
prescri vant un travail autonome. Ces exercices grammaticaux sont compi lés dans le tableau 
4.3. De maniè re générale, Signet 2004 propose des pratiques beaucoup plus structurées 
(cadrage fort ou très fort) que dans l' édition précédente Signet 1998. 
Tableau 4.3 
Cadrage et grav ité sémantique des exercices du manuel Signet, 2004 
G++ G+ G- G-- Total 
C++ 6 5 I l 
C+ 
C-
C-- 1 1 1 3 
Total 1 7 6 14 
Figure 4.4 
Exercice du manuel Signet ayan t un cadrage très fort et une grav ité sémantique fa ible 
C Syntaxe 
1. Rév1se tes connaissances sur la phrase. 
• Décompm;e les phrases Cl-dessous dans un tableau semblable au su1vant. 
• Expl ique à tes camarades comment tu as fa1t pour reconnaître chacun 
des groupes. 
------------~----------~------------Groupe complément Groupe sujet Groupe du verbe 
- -------+-----------; ___ ~e_p~~a~e- __ _ 
A Dominique Demers a écrit un grand nombre de romans. 
B Ce roman remarquable a bouleversé tous les jeunes 
de mon équipe. 
C La semaine prochaine, un auteur de romans viendra 
nous parler de son travail. 
• 
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On remarque que dans cet exercice (Figure 4.4), le résultat écrit implique une grav ité 
émantique faible. Pourtant, on retrouve une consigne favorisant le inte ractions avec les 
camarades. La plupart des acti vités propo ée par ce manuel impliquent toujour un moment 
où l' élève e t appelé à en discuter avec ses collègues, ce qui mitige la grav ité sémantique 
faible des exercices. Cette pratique est cohérente avec les impératifs du Renouveau 
pédagogique favorisant des interactions nombreuses entre les élèves. 
La f in du chapi tre inclut des exerc ice où l'élève pratique sa grammaire (Figure 4.5). Ceux-ci 
n ' impliquent pas d ' interactions et ne proposent pas de mi e en contex te . Cela explique 
pourquoi presque la moitié des exercice ont une grav ité sémantique très faible. La tructure 
de ces exercices est similaire à ceux qu ' on retrouvait dans Mon nouveau programme en 
français et répond aux cri tères mini stérie ls voulant que la troisième étape de l'apprentissage 
par projet favorise 1' intégration des apprenti ssages. 
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Figure 4.5 
Exercice du manuel Signet ayant un cadrage très f01t et une gravité sémantique très fa ible 
E Conjugaison 
1. Tu as déjà étud ié les term inaisons des verbes à l ' ind icat if présent. 
Te rappel les-tu les terminaisons des verbes à la 1re personne du singu lier ? 
• Transcris le tableau suivant et complète la terminaison des verbes 
de chaque sér ie. 
• Écr is ce qui est commun aux verbes de chaque colonne . 
je brise je finis je peux j'ai 
je chante j'écris je vaux 
je joue je sai • jeveu• 
j'étudi • je grandi• 
je cri. je rougis 
je mange je dis 
je dérang• je sui• 
jetomb• jedor• 
je roui . je vien• 
je tromp• jetai• 
4.2.4 Au-delà des mots, 2004 
Le premier con tat que nous formu lons pour ce manuel est que la construction théorique 
explicitée dans la préface est moins poussée que son équivalent en mathématiques, 
Clicmaths. Au-delà des mots fut pourtant édité suite à la même réforme et chez le même 
éditeur. En se défini sant comme une « planif ication réa li ste, » la préface se positi onne 
davantage comme un mode d'emploi qu ' une prise de position théorique sur l'apprenti ssage 
ou la didactique du français. 
Pour les auteurs, il y aurait trois temps de l'apprenti ssage: 1) la préparation ; 2) la 
réali sation ; et 3) l' intégrati on et le réinvesti sement des apprenti ssage . Avec ces étapes, les 
auteurs affirment que « les élèves se trouvent au cœur de l'action » (Bourque, 2004 : 16). On 
peut tout de même se demander à quelle action ils font référence. De plus, le processus 
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d 'apprenti ssage erait aussi important que Je produits de celui-c i. Ainsi , l'apprenant 
développera it es capacités réfl exives. 
La pédagogie est définie par tro is é léments, le Programme de formation à l'école québécoise, 
les rec herches récentes en didactique du français et les « prat iques novatrices » issues du 
milieu de l'enseignement. On retrouve auss i le même passage que l'on retrouve dans 
Clicmaths concemant la rupture avec une conception « traditionnelle » de l' éducation , dont 
on fait l'économie d'une définition. 
La théorie pédagogique au cœur du manuel considère que l'apprentissage des élèves doit se 
fonder sur leur vécu quotidien, ce qui annonce une forte grav ité sémantique des exerc ices 
pédagogiques à réaliser. Cette conception serait fondée par le Programme de formation à 
l 'école québécoise qui stipule que l' apprenti s age des compétences et des savoirs essentie ls 
est possible grâce à l'utilisation de thématiques où seraient aussi mobilisées de compétences 
transver ales. La structuration de l'enseigne ment de manière thématique favorise les lien 
entre l' apprentissage et la vie quotidienne et assurerait le sens et l'authenticité des 
apprentissages. Selon les auteurs, les compétences se développent lors d ' activités 
« signifiantes, concrètes et motivantes » (Bourque, 2004 : 14). Les compéte nces centrales, 
comme lire , écrire et communiquer sont interdépendantes les unes des autres. 
Au-delà des mots est construit afin de favoriser des interactions constantes entre les élèves 
a insi qu 'avec l'enseignante. Ces interactions sont essentie lles à l'apprentissage et intègrent, 
en tout te mps, J' évaluation des élèves par l' enseignante. Cela favori erait l ' apprentissage par 
projet, ce qui permet « d ' entreprendre et de mener à terme des projets orientés vers la 
réali sation de soi et l' insertion dans la soc iété » (Bourque, 2004,: 15). En cela, il est très 
imila ire à ce qu 'on retrouve dans les manue ls Signet. 
La section étudiée est organisée sous le thème des Fables. Le guide de l'enseignant.e présente 
cette section e n explicitant les liens entre les exerc ices et les compétences structurant le 
programme de fo rmation à l'école québéco ise. On re marque auss i dans ce guide plu sieurs 
indications à l'intention de l'enseignant.e quant au déroulement des activités en classe. Le 
manuel propose des acti vités pédagogiques altemant entre des animations en groupes-classes 
et des exerc ice en équipe ou plus souvent individuels. Ces exercices ont typiquement un 
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cadrage modéré et une gravité sémantique f01te ou très forte (Tableau 4.4). Le chapitre se 
termine avec la préparation d ' un exposé oral à propos d ' une fable aux choix de l'élève. 
Tableau 4.4 
Cadrage et grav ité sémantique des exercices du manuel Au-delà des mots 
G++ G+ G- G-- Total 
C++ 9 9 
C+ 6 2 ' 8 
C- 1 2 2 5 
C-- 2 2 
Total 3 8 13 24 
Figure 4.6 
Exercices du manuel Au-delà des mots ayant un cadrage trè fo rt et une gravité faible ain 
qu ' un cadrage faible et un grav ité sémantique fa ible 
)'étudie la ~tructure du texte 
Le hon (' t le rat on t e) car<Jct · risl1 u s p hysiques e t psych o logiq ues 
qu1 s'oppmenL L' auteur de ail metlr cett o ppositio n en évtden e 
pue que 13 morille de l'htslotre est ba~ee en gr<ll1de pari te sur le~ d:f · 
férenc s ntr les d ux animaux . En effel, É~ope mon tr comm n t 
de~ · IrE'~ tr€-s diff'rents peuvent parfois avoir beso1n 1\ m d l' dulie . 
1. a) R vots le1 répon~es des nu mérm 1. el 2 . d la page 38 . 
b) Dans un tabl· au ernblable à celut c1 -d s~ou , cl.u e 
IE.'s arilcté ris tiques physiqu 5 et ps chologiques 
oppo1ees du lion t du rJl. (jfjP 
CARACTÉRISTIQUES OPPOSÉES 
CARACTÉRISTIQUES OU LION CARACTÉRISTIQUES OU RAT 
Exemple: Le lion est sür de lui. Le rat est craintif. 
2 . Dam un paragraphe d cmq ou s1x ligne) , re)ume le1 CMdctértstiqu ~ 
phys•ques el psychologiques qui opposent les d eux Jnimau x. / 
Les exercices de ce chapitre impliquent beaucoup de compréhension de lecture. Les élèves 
doivent aller pui ser des info rmations dans les tex tes et doivent les organi ser. Les exercices 
grammaticaux s' inspirent des thèmes présents dans les fables, principalement les animaux et 
leurs caractéri stiques anth ropomorphiques (Figure 4 .6). Contrairement au manuel Signet 
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(2003), on prescrit peu d ' interactions entre les é lèves au sein des consignes des exerc ices. 
Pourtant, les indications à l'intention de 1' enseignante prescrivent souvent de interacti ons 
entre le élèves ou avec la classe. Plusieurs de questionnements proposés par le manuel se 
réali sent de manière info rmelle plutôt que de proposer un trava il spécifique de la part des 
élèves. Les interactions restent au cœur des activités d ' enseignement. 
On peut conclure que, de manière générale, les deux éditi ons de Signet ai nsi qu 'Au-delà des 
mots sont des guides d'enseignement, c'est-à-dire qu ' ils proposent des pratiques 
pédagogiques « prêtes-à-enseigner », tandis que Mon nouveau programme en français était 
plutôt un recueil d 'exercices. U apparaît beaucoup plus diffi cile d ' utili ser les exercices 
uggérés par ces trois manuels de manière indépendante ou interchangeable pui squ ' il s sont 
fortement intégrés les uns aux autres, et leur réali sation nécessite des mises en situati on 
complexes qui sont prescrites dans le guide de l' enseignante. 
4.2.5 Clicmots (201 0) 
Tout d'abord, il convient de souli gner que contrairement aux autres éditi ons de manuels 
scolaires étudiés précédemment, cette récente édition ne contient pas d 'expo ition théorique. 
De plus, il ne s'agit pas d'un seul livre, mais bien d'une succession de fascicules articulés 
autour d ' une thématique d'apprenti s age. Plutôt que de commencer par une préface théorique, 
cette série de manuels présente un guide d ' utilisation ainsi qu ' un test d ' intelligences 
multipl es en gui se d ' introduction. Selon les auteurs, ces « tests diagnostics » permettraient 
aux enseignantes de classer les élèves selon leurs forces et leurs besoins en plus de leur offrir 
des pratiques pédagogiques différenciées selon le niveau de performance de 1 'élève. Cela 
implique notamment que les élèves ont à travailler sur du matériel différent selon le 
diagnostic. 
La préface de ce manuel est un mode d'empl oi exempt de prise de position théorique quant à 
la pédagogie choisie par ce matériel. Les théories pédagogiques sous-j acente à ce pratiques, 
s'inspirant d'un vocabulaire médical et proposant des pratiques pédagogiques différenciées 
selon les élèves, sont invisibles, autant pour les enseignantes, les élèves ou le chercheurs. 
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La structure du manuel entre en rupture avec les trois manuels précédemment analysés. 
Chaque page contient des exercices qui demandent un travail spécifique de la part de l' élève. 
De plus, les exerc ices ne sont pas emboîtés dans un tout cohérent qui nécess ite la réalisation 
d 'activités anté rieures pour être réali sés. Chaque exercice peut être réalisé indépendamment 
des précédents. On ne retrouve pas non plu de con ignes à l' intention de l'enseignante pour 
guider le dérou lement des classes. Il s'agit d ' une fac ture qui ressemble somme toute à celle 
de Mon nouveau programme en français , bien que les couplages cadrage et gravité 
sémantiques soient moins variés (Tableau 4.5). Il re semble aussi au manuel de mathématique 
Clicmaths qui en plus de partager avec celui-ci un nom simila ire, partage une structure 
semblable quant à l' organisation des exerc ice , bien qu ' on y retrouve pas de consignes à 
l'intenti on de l' enseignante concernant le déroulement des situations d 'apprenti ssage. 
On ne retrouve aucun exercice dont le cadrage serait très faible et plus de la moitié des 
exercices sont de cadrage très fort. La grav ité sémantique est souvent faible. La structure des 
exercices est souvent la même, c' est-à-dire un énoncé théorique de grammaire suivi d ' un 
exercice · répétitif où les élèves doivent appliquer les enseignements assoc iés à l' énoncé 
(Figure 4.7). 
Tableau 4.5 
Cadrage et grav ité sémantique des exerc ices du manuel Clicmots 
G++ G+ G- G-- Total 
C++ JO 2 12 
C+ 1 4 5 
C- 3 2 5 
C--
Total 3 1 16 2 22 
Figure 4.7 
Exercice du manuel Clicmots ayant un cadrage très fort et une grav ité sémantique faib le 
Deux constructions du complément du nom (J ~ 
Voici deux consfrudions courantes du complément du nom. 
Mots ou groupes de mots 
Adjeclif avant ou après 
1 le nom{) 
! Préposition à ou de + 
groupe du nom f:I 
Le soccer est un beau sport. 
le soccer est un sport excitant. 
J 'aime lo course à pied. 
l 'esprit d'équipe est important dons les sports. 
1 - -l'-----·-
~--------------------------~--~--~.; 
a) Récris les phrases ci-dessous en ajoutant un complément du nom aux groupes 
de mols soulignés. 
b) Dans chaque cas, respecte la construction demandée. 
1) Celte année, je fais partie d'une équipe. (Préposition à ou de + groupe du nom) 
2) Mon ami est l'un de mes coéquipiers. (Adjectif avon! le nom) 
3) la semaine dernière, nous avons eu un enlrainemenl. (Adjectif après le nom) 
----------------------·------------------------------
't) J 'ai hâle au premier ma !ch. (Préposilion à ou de + groupe du nom) 
4.3 Les manuels de mathématiques 
4.3. 1 Unimaths, 1985 
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Le manuel scolaire Unimaths est antérieur à la réforme des programmes par objectifs. Il 
exi te depui s 1973 et l' édition que nous analysons est une réédition mjse en conformité avec 
la réforme. 
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On y annonce que le manuel Unimath est structuré par une pédagogie de la recherche. Plutôt 
que d 'être basée uniquement sur l'acquisition de connaissance, e ll e est fo ndée sur l' activité 
de l' enfant. Cela se traduit princ ipalement par Je fa it que l'élève aura à résoudre des 
problèmes. Cette pédagogie sera it aussi rattachée aux domaines soc io-affectifs, 
psycho moteurs ou inte llectue ls, bien que la préface n'explique pas réelle ment en quo i. Il 
s ' ag it ic i d ' explic iter le re pect des nouvelles directi ves de la réforme par objectifs. 
Cette pédagogie par objectifs considère qu 'apprendre n'est pas uniquement un but à atteindre, 
mais au si un chemine ment que les é lèves doivent comprendre. On y définit a insi les 
objectifs : « C'e t la matière qu ' il faut travaille r ou la performance vers laque lle il faut tendre 
par l'intermédia ire d ' une séquence d 'activités préc ises » (Bélanger, Des Lauriers, Laforest, 
1985: 28). À des objectifs mathématiques s ' ajoute nt ces objectifs de formation généra le 
développant des aspects soc ioaffectifs, psychomoteurs et inte llectue ls de l' é lève. Se lon les 
auteurs, ces compétences de formation générale sont des concepts unificateurs. Ces o bjectifs 
seraient atte ints par la réali ati on des acti vités du manuel et ne sont pas explic ités dans les 
exerc ices, bien qu 'énumérés dans la préface. Cette énonciatio n comprend à la foi des 
objectifs mathématiques (ex . apprécier certa ins facteurs reliés à l'acti vité mathé matique de 
l'ordre de la ri gueur et de l'esthé tique et d 'autres n'ayant qu ' un rapport limité aux 
mathématiques (ex. manifester le souci de s'améliorer constamment (Bélanger, Des L aurier , 
Laforest, 1985 : 29)). II s ' agit ic i de concilier les différentes attitudes pre c rites par le 
programme. 
Noto ns auss i que la structure du matéri el fait apparaître de manière cyclique les différents 
objectifs à atte indre, ce qui permettra it selon les auteurs de permettre aux élèves d 'apprendre 
à leur rythme. Il ne serait donc pas nécessaire de bien maîtri ser tous les objectifs avant de 
passer à un autre module pui sque ces objectifs rev iendront plu s tard. 
Le manuel à l'intention de l' en eignant.e est structuré en deux parti es. D 'abord , il pro po e 
des acti vité d 'enseignement où les interactions entre l'enseignante et les é lèves sont 
soigneusement codif iées, ce qui implique même des inte raction f icti ves considérées 
exemplaires qui suggèrent à l' enseignan t e comment répondre aux éventuelles questi ons. Ces 
activités impliquent presque toujours des manipulations à l'aide de formes géométriques ou 
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de dessins et qui permettent aux élèves d 'explorer de manière visuelle les concepts 
mathématiques (Figure 4.8). Viennent ensuite des exercices où les élèves doivent utiliser les 
apprentissages transmi par les activités pour résoudre des exercices. Il n'y a aucun registre 
langagier du quotidien qui est mobili sé pour mettre en scène les exerc ices, à l'exception 
d ' une situation où l' élève doit découvrir que lle méthode de calcul a été utilisée pour en 
arriver à des résultats. Les exercices mènent toujours à des réponses uniques qui sont 
objectivées dans le corrigé fourni à l' enseignante. On dira donc que les pratiques ont un 
cadrage et une gravité sémantique très fOite (Tableau 4.6). 
Tableau 4.6 
Cadrage et gravité sémantique des exercices du manuel Un.imaths 
G++ G+ G- G-- Total 
C++ 13 13 
C+ 1 1 2 
C-
C--
Total 1 14 15 
Figure 4.8 
Exercice du manuel Un.imaths ayant un cadrage très fort et une gravité sémantique très faible 
E-1.4 
Objectif évalué: Utiliser des fractions pour représenter une partie d'o~jet~ ou d'u~ en~~m­
ble et trouver des fractions équivalentes par amphflcat1on ou Simplifica-
tion. 
Écris la fractions qui représente la partie coloriée. 




4.3 .2 Espace mathématique 5, 1988 
Trois sections de la préface théorique du manuel Espace mathématique nous inté ressent, so it 
les trois défi pédagogiques, les étapes du processus d ' apprenti s age ainsi que les scéna ri o 
d 'apprentissage. 
Le premier défi vise à fonder J'enseignement sur des situations réelles ou simulées tirées de la 
vie courante de l' apprenant. Il s'agit donc de favori ser l'apprentissage par problèmes. Les 
auteurs reconnaissent alors que le recours à d 'autres matières à l' étude sera inévitable, car les 
problèmes imaginés toucheront nécessairement des aspects de ces matières, ce qui pousse les 
auteurs à réaffirmer l' importance de lier la mathématique et la réalité. Ceux-c i affirment que 
« la mathématique est un outil [ ... ] et non une fi n » (Huard , 1988 :IX). 
Le second défi pédagogique est de développer des habiletés et des attitudes chez les 
apprenants. Pour ceux-ci , le savoir est une combinaison entre les habiletés, les conna issances 
et les attitudes. La compétence sera it alors ce savo ir mi en acte, aussi appe lé savoir-faire. 
Cette compéte nce/savoir-fa ire ne peut être transmi e, e ll e s'acquie11 plutô t à travers 
l'expérience. L'attitude que veulent transmettre les auteurs est surtout le goût des 
mathématiques. Les habiletés quant à ell es ont décrites par des verbes d ' action tels que 
structurer, mathématiser, évoluer, opérer. Le matériel pédagogique ne vise pas J' apprenti ssage 
d ' une seule habileté à la fois, les exerc ices proposés mobili sant touj ours plu sieurs habiletés à 
la fo is. 
Le troisiè me défi consister à présente r la mathématique « comme un outil de communication 
vivant et indi spensable à notre socié té» (Huard, 1988: Xl) . Cela implique de reconnaître 
cette matière en tant que langage, ce qui nécessite une approche pédagogique similaire à 
l'enseignement des langues. E n plus de permettre de communiquer, les maths pe rmettra ient 
de développer un esprit « de synthèse et d ' analyse » (Huard, 1988 : XI) . 
Pour les auteurs, l' apprenti ssage sera it un processus qui se réali se en quatre étapes, toutes 
essentie ll es à la rétention du savoir. La première consiste en une situation qui c rée un 
déséquilibre chez l' apprenant et qui sera formulée sous fo rme de problé matique par 
l'apprenant, ce qui favori erait la moti vati on scolaire. Une fois cette problématique formulée, 
l'apprenant peut explorer la réalité entourant sa problématique pour formuler une hypothèse. 
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À partir de celle-ci, il pomTa ensuite trouver une soluti on à son problème. La quatrième étape 
est désignée co mme un réinvesti ssement, c'est-à-di re la capac ité de réutili ser les 
connaissances acqui ses dans d 'autre ituation . Cette étape erait cruciale pui squ 'elle seule 
permettrait un apprenti ssage durable des notion scolaires. Explicitement, les auteurs 
affirment que ce réinvestissement ne peut se faire uniquement à l'aide d 'exercices répétitifs . 
Finalement, le auteurs affirment qu 'il s posent au cœur de leur théorie de l'apprentissage 
l' objecti vation qui serait un « processus intellectuel d ' intégrati on, de structuration et 
d 'approbation d' un vécu » (Huard, 1988: XVII). Ce processus d ' objecti vation doit être 
présent à toutes les étapes d ' apprenti ssage et sa mi se en pratique favo riserait la réfl ex ivité des 
apprenants. 
Le chapitre analysé commence avec une acti vité préambule qui permet d ' introduire le thème 
du restaurant. Le manuel suggère de décorer la ela se avec de menus de restaurants et de 
discuter avec les élèves de situati ons lors desquell es ceux-c i sont allés au restaurant. À partir 
de cette mise en situation, ils pourront ensuite commencer à réaliser des exercices tous 
inspirés de la restauration. Ce thème sera soigneusement réutili sé tout au long du chapitre 
analysé, qui est di vi é en cinq sections. Chaque section se fo nde sur un aspect des activités 
d ' un restaurant qui incluent des mathématiques: passer une commande lorsqu 'on est c)jent, 
rénover le restaurant ou fa ire une campagne de publicité. Les premières activités d ' une 
secti on impliquent une grav ité sémantique très forte et un cadrage plus faible, pour ensuite 
reprendre une forme plus standard, le cadrage augmentant et la grav ité sémantique diminuant. 
De tous les manuels étudiés, Espace mathématique est le plus éclectique dans les exercices 
qu ' il propose. On y retrouve une grande flu ctuation du cadrage et de la grav ité sémantique .. 
Les résultats de l'analyse des exercices (Tableau 4.7) montrent que ce manuel se distingue 
aussi des autres manuels de mathématiques par un usage important d 'exercices ayant une 
grav ité sémantique très forte. On y retrouve des acti vités qui laissent énormément de latitude 
aux élèves qui peuvent réa liser une acti vité originale de leur choix (Figure 4.9). On retrouve 
aussi des exercices allian t grav ité sémantique très fo rte à un cadrage très fort (Figure 4. 1 0), ce 
qui est unique à ce manuel, et ce, même en incluant les manuels de français à la co mparaison. 
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Comme dans Unimaths, le manuel de l'enseignante propose quelques piste pour initier les 
situat ions d'enseignement, mais celles-ci y sont décrites avec beaucoup moins de détail s que 
dans le manuel précédent. Les situations d 'apprenti s age peuvent auss i y être réalisées à 
l' aide de manipul ation d'objets, mais à cette méthode s'ajoute à ce lle de la mi se en s ituation 
concrète. Par exemple, les é lèves ont à réali ser les plans de rénovation d ' un restaurant ou de 
composer des menus et de calculer leurs coûts. 
Tableau 4.7 
Cadrage et grav ité sémantique des exerc ices du manuel Espace mathématiques 
G++ G+ G- G-- Total 
C++ 3 5 6 5 18 
C+ 4 2 6 
C- 1 3 2 1 7 
C-- 5 3 8 
Total 9 15 10 6 40 
Figure 4.9 
Exercice du manuel Espace mathématique ayant un cadrage très fa ible et une grav ité 
sémantique très forte. 
Choisis l'une ou t'autre des activités suivantes. 
a) Procure-toi le menu d'un restaurant et invente des problèm es semblables 
aux précédents. Rédige des fa~c~ures. ·-:-:-:· 
~:::·.:~.~ 
b) Procure-toi ·~;usieurs ~-~~~s ·~; ·é~~b~:;~-~:~~ ~o~parai sons entre les mets et 
entre les prix. 
c) Fais une enquête dans ta classe pour savoir qu~l est le ~ets que les élèves 
préfèrent dans chaque catégorie du m~nu. deL International. 














Dan~ cet emple. 
les creto~s (numéro 5) sont 
le mets prefèrè des 
él~ves. dans la 
catègone "Entrées •. 
Exercice du manuel Espace mathématique ayant un cadrage très fort et une grav ité 
sémantique très forte 
lJJ a) Les clients de la table 4 souhaiten t payer et parti r. Remplis leur factu re. 
MONTANT 
ARGENT REÇU 
ARGENT A RENDRE 
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4.3.3. Clicmath 3e cyc le, 2003 
Nous reti endrons deux sections de la préface, so it la conception de 1 'apprenti ssage et la 
démarche pédagog iques. Dans la première, les auteurs défini ssent d 'abord ce ur quoi il s 
s'appuient pour construire le manuel. Tout d 'abord , ceux-c i affirment se baser sur le 
Programme de formation à l 'école québécoise qui constitue le programme défini par le 
ministère de l'Éducati on du Québec. En plu de ce programme, les auteurs affirme nt se ba er 
sur les pratiques novatrices développées pa r la recherche en éducation en plus d ' incorporer 
des élé ments mi en pratique par les enseignantes sur Je terrain . Ce fa isant, les auteurs 
s' opposent à une visio n traditionne lle de l'éducation qui n'est pourtant pas définie c la irement. 
Lorsque vient le temps de définir leur conception de l' apprentissage, ceux-c i affi rment que le 
processus e t au si important que le résultat. U ne telle conception aura it comme avantage de 
développer la réfl ex ivité chez l'apprenant. La démarche pédagogique commence par une 
situation-problème créant un déséquilibre cognitif, qui générera it des que ti ons c hez l'élève. 
À partir de la curio ité ain i suscitée, il conviendrait alors de fa iré expérimente r l'élève à 
l' aide d 'activ ités et pa r la suite, de s ituation de résolution de probl ème. Le langage 
mathématique ain i découvert par Je élève devra en uite être mobili sé dans des ituations en 
c lasse. 
La métaphore de la production économique e t trè présente dans le langage pédagog ique. On 
affirme que « Clicmaths inc ite les é lèves à mobiliser leurs ressources » qui ont des 
« matières pre mières » (Guay, Hame l et Le may, 2003: 46) néces a ire à l' acqui sition des 
différentes compétences mathématique et transver a les. 
Ces co mpétences ero nt toujours acquises dans l'acti v ité. On parle de la e la se comme d'une 
communauté d 'apprentis age et aucune di tinction théorique entre é lèves et e nseignante 
n'est explic itée. Pa radoxale ment, ces propos sont tenus dans un guide écrit à l'intention 
spécif ique de J'en e ignant.e, ce qui implique qu 'il ex iste bel et bien un rapport de savoir (une 
inégalité deconnai ances) entre enseignante et é lèves. On parl e alors d ' une différenciation 
invi ible. Cette inv is ibilité s'applique aussi au mo ins à une partie du mode d ' évaluation 
pui sque les auteur affirment que le processus d ' évaluati on doit être con tant et favori ser la 
rétroaction. 
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Le matériel Clicmaths s' enorgueillit de donner un sens aux apprentissages que font le élèves. 
Ce matériel reconnaît les attentes différentes des élèves et dit s' inspirer de la vie quotidienne 
de jeunes pour construire plu ieurs de ses situations d'apprentissage. Le matériel affirme que 
pour que ces apprenti ages soient authentiques, il s doivent être transférables dans des 
situations de la vie réelle des élèves. Il faudra voir comment dans le exerc ices les auteurs 
construisent cette réalité dans laquelle devraient vivre ces enfants auxquels on réfère. 
Finalement, les auteurs affirment leur posture constructi viste en rappelant que tout 
apprenti ssage devra être fondé sur la base des apprentissages antérieurs. De plus, le auteurs 
conçoivent que « les élèves ont besoin d'expérimenter, de construire, de dessiner, 
d 'a sembler, de manipuler, tout en s'exp1imant et en partageant leur point de vue sur leurs 
action » (Guay, Hamel et Lemay, 2003 : 46). 
Le chapitre analysé commence par une mjse en situation où les élèves doivent verbali ser ce 
qu ' il s connaissent des pourcentages. Ce thème des pourcentages era exploité tout au long de 
l'étape, c'est donc le contenu mathématique qui organi se le chapitre, plutôt qu ' une 
thématique de la vie quotidienne comme c' était le cas dans Espace. Contrairement aux autres 
manuels, les exercices ne sont pas di visés en sections ou par problème . On retrouve 
cependant les exercices sous différentes rubriques. De manière générale, les exerc ice d' une 
même rubrique partagent les même qualités de cadrage et de grav ité sémantique ; ce ont le 
qualités de ces rubriques qui varient, constituant l'hétérogénéité du cadrage et de la grav ité 
sémantique des exerc ices du manuel (Tableau 4.8). Il arri ve que lor qu 'une série d ' exercices 
expl oite un thème traitant de la vie quotidienne des élèves, un encadré encourage ceux-ci à 
verbali ser leurs opinions sur la question. Par exemple, un exerc ice demande aux é lèves de 
compiler des types de films dans un tableau pour calculer le pourcentage associé à chacun des 
types. En encadré, on demande à l'élève quels genres de films il appréc ie. Cette verbali sati on 
n'a pourtant aucun impact sur la réussite de l'exercice. 
Les indications à 1' intention de 1' enseignante sont multiples et explic itent le intentions 
pédagogiques de chaque acti vité. De plus, beaucoup d 'explications sont fournies dans le but 
de lier les compétences définies par le programme et les acti vités d'apprenti ssage. Cependant , 
le manuel donne peu d' indicati ons quant aux interacti ons entre l' en eignant.e et les élèves. 
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L'apprentissage se fait surtout par la réali ation des exercices prescrit . Le rôle de 
l'enseignante est de s'assurer que les apprentissages soient bien compris et de fo urnir des 
préc ision upplémentaires lorsque les élèves éprouvent des di fficultés spécifiques . Le 
manuel fo urnit aussi des critères pour évaluer si les élèves réus is ent bien les consignes. Le 
manuel est conçu pour enseigner directement aux élèves par les pratiques pédagogiques 
autonomes qu ' il prescrit. Le rôle de l' enseignante est de veiller à ce que le processus se 
déroule adéquatement. 
Tableau 4.8 
Cadrage et grav ité sémantique des exerc ices du manuel ClicMaths 
G++ G+ G- G-- Total 
C++ 2 5 2 9 
C+ 3 5 8 
C- 3 4 1 8 
C++ 
Total 3 9 Il 2 25 
Cette page (Figure 4. 11 ) représente bien l' ensemble du manuel, autant dans le coupl age des 
indicateurs que dans la facture. Le thème général de cette section du manuel est « Le 
concour », mais les exercices n'ont qu ' un lien limjté avec celui-ci. Le premier exercice y 
réfère pui sque Marielle y réalise un test de calcul mental. Le second traite d ' un garçon qui 
boit du lait, ce qui n'a aucun lien avec un concours. De plus, la justi fication des réponses, 
comme on le retrouve à la consigne 6 c), est une ex igence récurrente dans les exercice 
pédagogiques de Clicmaths. La réussite de ces pratiques pédagogiques nécessite à la fois une 
maîtri se des mathématiques et une maîtrise de la langue française, ainsi que la capacité à faire 




Exercices du manuel Clicmaths, le premier ayant un cadrage f01t et une grav ité sémantique 
faible et le second un cadrage faible et une gravité sémantique fo rte 
Dans un premier e _ calcul !Tlentol Manetle o réussi 7 calculs sur 1 O. 
Dons n second test, elle o réussi 1 ~calculs sur 25 
a) Quel est le p< .1 ... nr•, ; de réussite d Mor!élle c 
n ou premier test? 21 ou second test? i' 1 
b) À quel test Mor!élle a-t-elle obtenu te meilleur résul!ot? 
0 En prenant son petil !§jeunel Thomos remorqve 
1o men !Of) suivante sur lo bou aille de loi 
2 % M.G. 
(M.G. esT .ne ob<éVionon ClUI 
ggr.fie •mo'ié<a. gr"""'" •.) 
o) Selo toL que signifie certe mention? 
b ) Le 1o· contenu dons le veHe de Tnomos 
pèse 2Œl grammes. Combien de grammes 
de matières grosses le verre contient-tl? ' 
c) Si rnomos bort 1o mootié du verre de laa. peut-on 
dire qu·rl reste 1 %de matières g rosses dons le verre 7 
Explique to réponse 
4.3.4. Défi mathématiques, 2005 
La préface de ce manuel décrit la conception de l'apprenti ssage qui y est véhiculée. Ce 
matériel s' inscrirait « dans une mouvance qui anime la réforme de tous les curriculums 
d ' Amérique du Nord » (Lyons et Lyons, 2005 : 1). Cette mouvance implique une 
transformation des rôles de l' enseignante et de l'élève et effectue une rupture avec une 
conception traditionnelle de 1 'éducati on. Ce nouveau paradigme valorise 1 'apprentissage 
plutôt que l' enseignement. 
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Défi mathématique s' in scrit dan une perspecti ve constructivi te où l' élève est « l' architecte à 
la base de ses apprentissages» (Lyons et Lyons, 2003: 1). Ceux-c i sont issus d ' un conflit 
cognitif entre ses connaissances antérieures et nouvelles. C'est ce conflit qui pousse l 'élève à 
apprendre. Cette concepti on de l' apprenti ssage «est incompatible avec l'éclatement des 
contenus di sciplinaires et leur morcellement » (Lyons et Lyons, 2003 : 1 ). Ce morcellement 
serait au cœur des programme d 'enseignement traditi onnel . Pour apprendre, il faut être 
exposé au concept dans toute sa complex ité plutôt qu 'à des petits morceaux équencé . Dan 
ce contexte, le travail de l'en eignant.e consiste à assurer un environnement où l' apprenant se 
sent en sécurité, favori sant ainsi la prise de ri sque et le droit à l' erreur. La classe est alors vue 
comme une communauté d 'apprentissage coopérative où l'enseignante implique d'abord et 
avant tout un rôle de médiation. 
En plus d 'accuser les programmes traditionnels de morceler la connaissance, les auteurs leur 
reprochent au si de ne pas encourager les élève à répondre à la question : pourqu oi? Cela 
aurait comme effet un apprenti age mécani ste plutôt que fondé sur la compréhen ion. Pour 
expliquer leur propos, les auteurs réfèrent à plusieur types de mémoires définies par la 
psychologie cogniti ve et leur associe quatre types de connaissances (déclaratives, 
procédurale , contextuelles, acquisition d ' invariants). Leurs pratique pédagogiques seraient 
fondées sur ces typologies, bien que le lien avec le curriculum formel ne soit pas très c lair. 
Il n'en reste pas moins que la compréhension est réputée plu s importante que le reste des 
apprenti ssages, notamment parce que c'est un procédé cogniti f que les machines 
info rmatiques ne peuvent pas faire. Il serait très difficile d 'évaluer le niveau de 
compréhension d ' un élève uniquement par l' écrit, puisque l' écriture « brouille la 
communication en indui sant des diffi cultés étrangères aux aspects à mesurer » (Lyons et 
Lyons, 2003: 3) . Cela est particulièrement vrai pour les é lèves en grande difficulté. U ne te lle 
con idération fait di rectement écho à nos hypothèses concernant les difficultés et les 
inégalités scolaires. 
Il ex iste deux types de connai ances liées à la compréhen ion : les invariant mathématiques 
et les connaissances contextuelles. Les invariants sont les concepts au cœur de la pensée 
mathématique tel que le nombre ou la permanence des unités de mesure. Les connaissances 
. ' 
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contextuelles sont la capacité d ' utili ser les opérations mathématiques adéquates selon Je 
contexte. Par exemple, construire une addition dans une situation donnée. 
Outre la compréhension , J' efficacité e t Je raisonne ment sont développés par la mathématique. 
Le rai sonnement permet de lier logiquement des propositions et de répondre à la question 
pourquoi. L'efficacité permet de mobili ser deux autres types de connaissances. Les 
connaissances procédurales permettent de dénombrer, divi ser ou mesurer. Les connaissances 
déclaratives sont celles qu'on peut apprendre par cœur, comme la définition d'un prisme ou 
les tables de multiplication . Toute ces connaissances sont reliées entre elles et peuvent être 
perçues comme telles grâce à la métacognition . 
Pour que ces connaissances so ient appri ses, les auteurs favoriseront une approche non-
mécan iste : il ne suffit pas de répéter des connaissances mécaniques pour en atteindre la 
compréhension. Plutôt que de favoriser une seule approche pédagogique, les auteurs 
favorisent plutôt une divers ité des approches et en suggèrent cinq différentes. 
1) La démarche heuristique qui se traduit en langage ordinaire par la résolution de problème. 
Elle se fait en trois étapes, soit de réfl échir à la tâche, pui s de trouver des moyens de la 
résoudre, et ensuite interagir pour valider sa réponse. L'enseignante y joue un rôle de guide 
et les auteurs Je mettent en garde de ne pas décOitiquer la tâche en petite bouchée : la valeur 
de cette approche pédagogique est de résoudre le problème dans son entièreté. 
2) L'approche hi storique suit Je fil de l'histoire des mathé matiques, 1' apprentissage de 
J'enfant à travers son parcours scolaire étant similaire au développement des mathématiques 
dans l'hi stoire de l'humanité. 
3) L'apprentissage coopératif développe bien les compétences transversales te lles que la 
coopération. L'enseignante y joue un rô le multiple, simultanément expe1t, gestionnaire, 
animateur, conseiller et évaluateur. De toutes les méthodes d ' enseignement valori sées, c ' est 
celle-là qui est le plus détaillée. Nous ne décrirons pas en profondeur cette méthode, mais elle 
vise à faire travailler les élève entre eux. Les auteurs font auss i une double mi se en garde : 
cette méthode d' apprentissage doit être utili sée de manière graduelle et il est poss ible de faire 
résoudre des exercices sous d 'autre forme, notamment la méthode heuri stique. 
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4) Le travail e n ate lier permet aux é lèves de cho isir les activités pédagogiques qu ' il s vont 
pratiquer. Se lon les auteurs, cela permet aux é lèves de travailler à leur rythme et selon leur 
style d'apprentissage. Cette méthode favo risera l' autonomie des élèves, à condition que les 
techniques nécessaires à sa réalisation so ient connues et que l'environnement soit adéquat. 
5) Le travail en projet permet de réali er un « produit » et de développer plusieurs 
compétences transversales et di sc iplina ires. Pour qu ' un tel apprenti ssage soit fru ctueux, 
l'enseignante doit déte rminer avec les é lèves « les compétence v isées et les critères pour les 
atteindre » (Lyons et Lyons. 2003 : 14) Une telle méthode permet de développer des 
stratégies cogniti ves et métacognitives . Le projet doit se terminer avec un retour sur les 
connaissances acqui ses. 
Contrairement au reste de la préface, la section sur la métacogniti on contient bien peu 
d 'explications théorique et propose plutôt une suite de c inq personnages permettant aux 
enseignantes de fa ire prendre conscience aux apprenants des processus de leurs 
apprenti s ages. Le peu d'ass ises théoriques de cette section contraste avec les sections 
précédentes qui se di tinguaient par la sophistication des exposés théoriques. 
Finalement, les auteurs expliquent en quo i le programme scola ire et la méthode 
d 'apprentissage proposée par le manue l est ocioconstructi viste et permet de « passer du 
paradigme de l'enseignement au paradigme de l' apprenti ssage» (Lyons et Lyons, 2005 : 18). 
L'apprentissage y est conçu comme un procédé actif et qui permet de lier en réseau les 
connaissances antéri eures aux nouvelle connaissances. Il s'agit d ' une démarche consciente 
qui se développe en accomplissant des tâches globales, ce qui suscite la créativité et qui est 
favorisé par des échanges avec les autres é lèves. Une telle approche respecte le rythme et le 
sty le de élèves et favori se leur moti vati on. « Dans cette optique, le savoir ne représente pas 
le cumul linéaire d ' une séri e de connaissances, mais, bien au contra ire, un réseau intégré de 
capac ités, d ' habiletés et de connaissance qui sont transférables à d 'autres situati on 
d 'apprentissages » (Lyons et Lyons, 2005 : 19). Les auteurs font auss i des liens explicites 
avec les compétences prescrites par le programme et font un eff01t pour bien les adapter à la 
mathématique, même s' il s reconnaissent que certaines compétences s'applique nt plu 
rarement à leur discipline d 'enseignement. 
--------------------------------------------------------------------------------------------~ 
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Le matéri el pédagogique de Défi mathématique se déc line sous forme de problèmes. Chaque 
problème implique une mise en situati on de la part de l'enseignante. Le consignes à 
1' intention de l'enseignante ressemblent à ceux retrouvés dans le manue l Unùnaths 
pui squ' e lles explicitent les étapes que l' enseignante doit réali ser pour préparer les élèves à la 
réali sati on des exercices. Tout est décrit dans le mo indre détail , le matéri e l néce saire, les 
interactions entre les é lèves qui doivent être favori sées ainsi que les inte ractio ns que doivent 
avoir enseignante et élèves. 
Les exercices se succèdent sans suivre un rythme thématique précis. Les problèmes doivent 
être résolus grâce aux mathématiques et peu de capac ités langagiè res sont nécessaires, ce qui 
explique la grav ité sémantique très fa ible de plusieurs des exerc ices (Tableau 4.9 et F igure 
4 .1 2). Contrairement au manue l Clicmaths, l'élève n'a pas à expliquer en mots ce qui l' a 
conduit à sa réponse; on ex ige cependant que l' élève explic ite sa démarche mathé matique 
dan la plupart des exercices (Figure 4 .13). La dernière section du chapitre contient des 
exerc ices plu s difficiles. Il s sont expl oratoires et conçus pour être réali sés en équipe. E n cela, 
Défi mathématique se di stingue des autres éditions puisqu'il propose des acti vités pour 
lesquell es les élèves ne sont pa toujours préalablement préparés. 
Tableau 4.9 
Cadrage et grav ité sémantique des exercices du manue l Défi Mathématiques 
G++ G+ G- G-- Tota l 
C++ 1 1 8 lü 
C+ 2 5 7 
C- 1 1 1 3 
C++ 1 1 
Total 1 4 7 9 21 
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Figure 4.12 
Exercice du manuel Défi mathématique ayant un cadrage très fo r1 et une grav ité sémantique 
très fa ible 
Remplace chacune des expressions suivantes par une fraction 
ordinaire. Utilise ton abaque+/- . 
a) 7 neuvièmes + 1 tiers - 5 neuvièmes + 2 neuvièmes 
b) 2 - 1 sixième + 2 tiers - 4 sixièmes - l tiers 
c) 6 quarts - 3 cinquièmes - l quart + 3 quarts 
d) 3 + 2 tiers + 5 huitièmes - 7 tiers + 3 huitièmes 
e) 2 x ( ll quarts - 3 huitièmes - 5 quarts + 5 huitièmes) 
f) 4 + 8 tiers - 3 demis + 2 - 9 tiers - 2 demis - 2 
g) ~ quart + ~ demi - 3 huitièmes + 3 quarts - l 
Figure 4.13 
Exerc ice du manuel Défi mathématique ayant un cadrage fo rt et une grav ité sémantique faible 
; Puisqu 'il ne reste qu'un peu de jus 
d 'orange, Troublefête décide de le verser 
dans le dernier pot de jus de raisin. 
• Le jus d 'orange rempl it seulement 
un huitième du pot jaune. 
• Le jus de raisin remplit les trois quarts 
du pot bleu. 
a) Le pot bleu vo-t-i l déborder? 
b) Prouve ta réponse à l' aide d'une ou 
de plusieurs phrases mathématiques. 
4.4. Observati ons transversales 
Vo ic i les résultats d ' une réfl ex ion comparative des différents manuels scola ires. Nous 
présenterons d 'abord des péri odes de réformes définies à la lumière des consignes à 
1' intention des éditeurs. E nsuite, nous fero ns une analyse comparée des théories 
pédagogiques que l'on retrouve dans les préfaces. Nous porterons une attention pm1iculière à 
une méthode pédagogique commune à plusieurs manuels, ce qui nous permettra de croiser 
théories pédagogiques et les observations quali tatives des pratiques attendues des é lèves. 
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Dans un deuxième temp , nous comparerons les résultats obtenus à l' aide des grilles 
d' analyse du cadrage et de la grav ité sémantique. Nous termineron ce chapitre en affinant 
nos observations sur les manuels de mathématique. 
4.4.1 Les consignes à l' intenti on des éditeurs 
L'analy e des critères promul gués par le ministère de l'Éducation nous permet d 'apercevoir 
au ein de notre corpu trois périodes distinctes permettant de clas er les manuels scolaires. 
La première période inclut les manue ls qui ont été produits immédiatement après la réforme 
lancée avec le programme de 1 'École québécoise (Québec, 1979e). Cette période se di stingue 
par la publication de critères différenciés selon les disciplines. Ces critères sont nombreux et 
très précis. De plus, on n' y retrouve pas de théorie pédagogique explic ite afin de respecter la 
vo lonté initiale de ne pas propo er de modèle unique de projet éducatif afin de favo ri ser 
l' autonomie des différents milieux éducatifs (Québec, 1979e: 35). 
La seconde période est constituée des manue ls publiés à partir de 1985 suite à la publicati on 
du Devis général (Québec, 1985). Faisant fi de cette ré erve quant à la définiti on d ' un projet 
pédagogique, on retrou ve dans le Devis ainsi que dan s le Guide général (Québec, J 991) de 
éléments qui visent à le définir. Celui-ci doit permettre l' apprentis age par induction et par 
résolution de problème et les en eignements doivent s'arrimer aux connaissances an térieures 
de l'élève. Le guide du maître doit quant à lui contenir de indications concrètes favo ri sant la 
gestion de classe. Les résultats que nous avons compilés montrent qu ' effectivement, la 
formulation d ' une théorie pédagogique a modifié grandement l' organi sati on des manuels 
scolaires. 
La tro isième période inclut les manuels produits dans la foulée du Renouveau pédagog ique. 
Les critères (Québec, 2004) publiés par Je mini stère pour encadrer les manuels qui seront 
alors produits reprennent plusieurs élément de la théorie pédagogique définie lors de la 
deuxième péri ode. S 'ajoute à ceux-ci l'imp01tance de re lier directement les pratiques 
pédagogiques aux compétences définies par le programme. De plus, on y ex ige que les 
théories pédagogiques et la conception de J'apprentissage mobilisées pour rédaction des 
manuels soient explicitées. 
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4.4.2 Analyse comparée des préfaces 
Tous les manuels produits dans la foulée du Renouveau Pédagogique affirment explic itement 
entrer en ruptu re avec la « tradition » pédagogique. Pourtant, on retrouve plusieurs éléments 
pédagogiques constitutifs de leur dé marche dans des éditi ons antérieures à la réforme. Par 
exemple, le manuel Signet de 1998 ainsi que le manuel Espace Mathématique (1 988) utili sent 
la notion de compétence dans leur théorie pédagogique, bien que cet usage devait être la 
grande nouveauté du Renouveau pédagogique. De plus, on retrouve dans les préfaces des 
manuels pédagogiques du Renouveau pédagogique plusieurs éléments prescrits par le 
document ministéri el à l 'origine des Devis et Guide généraux. Que ce soit l' importance 
accordée au processus d ' apprentissage autant qu ' au résultat ou le fait de situer l' é lève au 
cœur du processus d 'apprenti ssage, ces prescriptions apparaissent dans le document 
L'apprentissage, l 'enseignement et les nouveaux programmes d 'études (Québec, 1984). La 
succession des manuels scolaires n 'est pas marquée par la rupture d ' une génératio n à l' autre. 
On constate plutôt que chaque éditi on annonce les orientations de la réforme sui vante. 
Il en va ainsi avec la pédagogie par projet qui apparaît dans la version 1998 de Signet et dans 
Espace Mathématique. Dans une moindre mesure, le manuel Unùnath parlera plutôt de 
pédagogie de la recherche, pourtant plutôt similai re. Le cas des manuels Signet est 
particul ièrement curieux, pu isque les éléments propres au Renouveau pédagogique se 
retrou vent dans les deux éditions, tandis que les éléments uniques à J'édition de 2004 ne sont 
pas prescrits par la réforme du Renouveau pédagogique. L'exemple qui en est le plus fl agrant 
est l'usage, dans cette nouvelle édition, d'un contrat entre l'enseignante et l'é lève qui serait 
garant de la moti vation de J'élève. Pourtant, aucune explication ni dans la préface ni dans le 
programme émi s par le mini stère ne réuss it à légitimer une telle décision didactique. 
Le véritable é lément de rupture que l'on observe dans plusieurs manuels scolaires p roduits 
par le Renouveau pédagogique est l' appariti on d ' un champ lex ical rattaché à 
l' entrepreneuriat. Dans Clicmaths, on y présente le savoir comme une ressource parmi 
d'autres à expl oiter dans le cadre de la mise à bien d ' un projet. Le manuel Défi mathématique 
fait écho à cette idée en rappelant que J'apprenti ssage par projet permet de produire « un 
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produit. » C'est peut-être dans le manuel Signet que cette tentation entrepreneuriale prend sa 
forme la plus aboutie, puisqu 'on y suggère de fa ire signer des contrats aux élèves afin de 
s'assurer de leur motivati on. Alors que dans les manuels précédents cette tournure 
entrepreneuriale se rattachait tout de même à la théorie pédagogique de l'enseignement par 
projet, Signet lui donne une tournure autonome puisque les auteurs n'exposent pas en ve1t u 
de quoi de telles pratiques favori seraient l' engagement des élèves. 
Un autre constat qui émane de nos observati ons est que les préfaces des manuels 
d'enseignement des mathématiques ont des théories pédagogiques plus développées. Que ce 
soit en volume, en réfl ex ion sur la nature de la di scipline ou sur l'usage de théories sur 
1' apprentissage, les manuels de mathématique ont des préfaces plus développées que leurs 
équivalents de français produits lors d' une même péri ode de réforme. Qui plus est, aucun 
manuel de français n'expose une réflexion sur la nature d ' un langage ou sur ce qu 'est la 
grammaire. Leurs préfaces seront plutôt des modes d ' emploi pédagogiques plus ou moins 
sophistiqués. Inversement, les deux manuels Espace mathématique (1988) et Défi 
mathématique (2005) fondent leur pédagogie ur une réfl ex ion poussée sur la nature des 
mathématiques. Lorsque les manuels de français énoncent des théories pédagogiques, elles 
sont calquées sur des devis ministériels et ne se permettent pas de pousser la réflex ion plus 
loin ou d'amener des éléments nouveaux. 
Dans les manuels de français, la motivati on scolaire est considérée comme un facteur de 
réussite important. Les choix didactiques sont faits principalement en fonction de leur 
capacité à moti ver les élèves. Cette considération est présente dans tous les manuels de 
français, peu importe le moment de leur publication. Le manuels de mathématique, quan t à 
eux, font peu de cas de la question de la motivation, voire pas du tout en ce qui concerne ceux 
qui sont antérieurs au Programme deformation. à l 'école québécoise. Ceux qui ont été publiés 
après y font référence. Dans Clicmaths, la référence est plutôt indirecte : on parlera plutôt de 
donner du sens aux apprentissages. Seul Défi mathématique affirme augmenter la motivation 
grâce à on approche socioconstructi vi te. La moti vation y re te néanmoins un critère moins 
important qu ' une théorie pédagogique et de l' apprenti ssage bien développée. 
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4.4.3 À propos de la méthode pédagogique 
Un autre élément d ' importance se retrouve dan les manuels Signet de 1998 et Espace 
mathématique (1988) ain si que dans ceux produits uite au Renouveau pédagogique. Il s'agit 
de ce que nous appelons le triptyque pédagogique, c'est-à-dire une démarche d'enseignement 
qui s'organise en trois temps et développée en détail dans le document L'apprentissage, 
l 'enseignement et les nouveaux programmes d'études (Québec, 1 984) et qui sera prescri t à 
nouveau dans l' Évaluation des aspects pédagogiques du matériel didactique: Enseignement 
primaire et secondaire (Québec, 2004). 
La première étape consiste à présenter l'environnement général des apprentissages à fa ire et à 
confronter les apprenants avec un conflit cognitif ou un problème à aborder. La deuxième 
étape consiste à résoudre le problème ou le conflit, généralement un moment où les 
apprenants sont acti fs et mobili sent des stratégies d'apprentissage ou de résolution de 
problème. C'est là où l'élève réali se le projet, lor que la pédagogie par projet est mi se en 
pl ace. Finalement, la troisième partie vise à faire un retour sur l'apprenti ssage. C' est le 
moment réfl exif où l' élève objective les savo irs acqui s et prend conscience des processus 
d'apprentissage qu ' il a mobili é. 
En observant comment cette théorie pédagogique se traduit dans l'organisation des manuels 
scolaires, on remarque qu ' il ex iste des similarités et des di fférences selon les matières 
enseignées. Tous les manuels commencent leur chapitre avec des activités exploratoires qui 
permettent aux élèves de verbaliser ce qu ' il s savent sur le sujet. La seule exception notable 
est peut-être dans le manuel Défi mathématique où l' on familiarise les élève avec des 
manipulations assoc iées à de la nourriture (de la pizza et des j us de fruits) plutôt qu 'avec des 
discussions. Dans tous les cas, il s'agit de préparer les élèves aux apprentissages à venir à 
l' aide d' une gravité sémantique très forte. 
À partir de cette étape commune aux deux matières, les pratiques pédagogiques vont di verger 
selon les di ciplines. Les manuels de français vont présenter plu ieurs activité complexes qui 
permettent de développer des compétences reliée soit à la lecture ou à l'écriture. Les deux 
manuels Signets sui vent le même ord re d'exécution : discus ion, lecture, écriture, exercices 
de grammaire. Le manuel Au-delà des mots est similaire, mais enchâsse des exercices à 
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réali ser de manière autonome aprè chaque activité de lecture. Il propose ensuite la réalisati on 
d 'exerc ices de grammaire. Le chapitre sera conclu par la réali ation d 'un exposé oral qui 
conclut le chapitre. Cette conclu sion du chapitre par une acti vité d 'ex pression orale se 
retrouve aussi dans le manuel Signet de 1998 où l'on fa it réaliser une table ronde. 
Les manuels de mathématiques se distinguent quant à eux par le fa it qu ' il s utili sent 
immédi atement le recours à des exercices pédagogiques après que la situation initiale ait été 
présentée aux élèves. L'apprenti ssage se fait à l' aide de ces exercices et ceux-ci ne sont pas 
confinés à une étape de rév ision ou de consolidation. L'étape du retour sur les apprentissages 
se fait aussi à J' aide d 'exerc ices, parfoi plus difficiles ou présentés sous une forme purement 
mathématique, c'est-à-dire avec une grav ité sémantique faible ou très faible selon les 
éditions. 
Cette divergence quant à la structu re du triptyque pédagogique a des conséquences 
épistémiques. La seconde étape, lors de laquelle l'élève est actif et qu ' il construit ses 
apprenti ssages, entretient un rappo1t différent quant à 1 'objectivité des résultats obtenu s. En 
mathématique, comme l'élève doit réali ser des exercices pour lesquels il existe une réponse 
unique, celu i-ci reçoit immédi atement un signal quant à la vérité ou la fausseté des résultats 
de son travail. De plus, ce qui guide le fil des apprenti sages n'est pas vraiment la thématique 
mi se en scène, mais bien les proces us mathématiques à maîtriser. La troisième étape vient 
simplement assurer que les contenus soient bien maîtri sés et qu ' ils peuvent être utili és dans 
d'autres contextes. 
La structure des apprenti sages en français est différente. L'étape de l' apprenti ssage actif e 
fa it presque toujours dans un contexte d'expression de soi où le résultat du travail de l'élève 
ne peut être comparé objecti vement à celui de autres élèves ou à une réponse unique puisque 
les rédactions de tex te et les présentati ons orales demandent à ce que l' é lève produise une 
appréciation personnelle et unique d' une œuvre ou d ' une situati on. Les interactions entre les 
élèves qui ont pre crite par le manuel ne favorisent pas nécessai rement la collaboration 
dans le but d'arriver à une bonne réponse, mais plutôt l' expression des émotions ressenties 
lors de ce processus. De plus, ce qui lie l' étape d'objectivation des apprentissages amorcés 
lors de l'étape de l'apprentissage acti f est la thématique du chapitre plutôt que les règles 
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inhérentes à la langue française. Par exemple, lorsque le manue l Au-delà des mots demande à 
l'élève de repérer les groupes du nom dans les phrases, le lien avec les acti vités précédentes 
est la commune présence d ' an imaux fabuleux. Le lien entre la construction des groupes du 
no m et la lecture de fables lors de l' acti vité précédente n'est pas explic ité. 
En mettant ces thématiques à l' avant-plan des situations d ' apprenti ssages, e lles ri squent de 
rendre plus di ffic ile le lien nécessaire entre apprenti ssages actifs et objecti vation ·des 
connaissances. Ce fl ou entre ce qui apparti ent à la thématique et ce qui appartient aux 
structures de la langue f rançaise est auss i ce qui nous a empêchés de distinguer la grav ité 
sémantique fo rte et fa ible. Cela augmente la diffi culté pour l' élève de lier les pratiques 
d 'apprenti ssage acti f et l' objectivation de savoirs. De plus, les proce sus réfl ex ifs proposés 
par les manuels de f rançais sont ori entés vers une appréciation personnelle de sa pe1f ormance 
et produi sent de résultats qui ne peuvent être comparés. La réfl exivité préconi ée à l 'étape 
trois prend donc un sens di fférent selon les disc iplines. Alors que les mathématiques 
impliquent une objectivation des connaissances produi sant une distance par rapport à so i et 
qui permet la contre-vérif ication avec autrui , la réfl exivité associée. à la langue française 
implique plutôt un rapprochement à so i et une incommensurabilité des résultat obtenus. 
Cette di vergence dans l'application d ' un même é lément pédagogique, ic i la méthode 
d 'apprentissage en troi étapes, selo n les di sc iplines révèle un phéno mène général : il ne 
suffit pas de développer une théorie pédagogique pour qu 'elle se retrouve intacte et sans 
variation entre les mains des élèves. A u contraire, son applicati on concrète nécess ite de 
passer par le filtre success if de plusieurs contra intes épi stérniques ou politique . Dans Je cas 
présent, c'est la nature des di sc ipline en eignées qui différencient l'étape réfl ex ive de 
1' apprentissage. 
4.4.4 Analyse du cadrage et de la gravité sémantique 
Les résultats relevés démontrent que les variati ons du cadrage et de la grav ité sémantique 
sont reliées et s' influencent mutue lle me nt. Généralement, lorsque la grav ité sémantique est 
fo rte le cadrage sera fa ible et in ver ement, lorsque la grav ité sémantique sera faible, le 
cadrage sera fort. Ce fa isant, dans les exerc ices de français tout comme dans ceux de 
mathématiques, certain couplages sont rares ou inexi tants. C 'est le cas de deux extrêmes: 
cadrage très fort assoc ié à une grav ité sémantique très forte a insi qu ' un cadrage très fa ible 
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associé à une grav ité sémantique très fa ible. Cela est pa rti culièrement vra i pour ce dernier, 
pui qu 'aucun exerc ice ne peut être décrit par cette combinaison d ' indicateurs. 
Traditio nnellement, les exerc ices o nt favori sé un cadrage fort associé à une grav ité 
sémantique fa ibl e. Ce couplage implique des exercices s imil a ires entraînant une acti vité 
répétitive chez l'élève. Cette méthode trop mécanique est dénoncée dès le Rappo1t Parent et 
diverses théories pédagogiques l'ont abandonnée, du moin en parti e, parce qu 'elle ne 
favo ri sera it pas la motivati on des é lèves. On retrouve d 'ailleurs ce souci d 'augmenter la 
grav ité sémantique dès la préface du manuel Mon nouveau programme en français, pourtant 
assez succincte, au nom de l' authentic ité des ituati ons d 'apprenti ssage. Pour remédier à cette 
situation , les didacti c iens vont favoriser l'apprentissage par problème puis par projet. La mise 
en pl ace de cette nouvelle forme de pédagogie a dilué grandement la redondance des 
exerc ices à cadrage très fort et à grav ité sémantique très faible, puisqu 'elle favori e à la fo is 
une plu s grande liberté des élèves face à leurs apprenti ssages et nécess ite le recours à un 
langage plus proche des situations réelles. 
E n ce qui concerne le cadrage des exerc ices, il fluctue à la fo is sous l'impul sion des 
di scipline et des pé ri odes de réforme. Lors d ' une même période de réforme, le cadrage est 
plus f01t en mathé matique qu 'en fran çais, sauf pour la période du Renouveau pédagogique où 
le cadrage devient simil a ire, et cel a, même si les résultats quantif iés de Signet 2004 montrent 
plutôt un cadrage générale ment fort . Ce cadrage très fort est co mpensé par des activités en 
classe où les é lèves do ivent réali ser des projets en équipe lors desquels le cadrage est modéré. 
Le manuel Clicmots fa it f igure d 'exception puisqu ' il prescrit beaucoup d 'activités au cadrage 
très fo rt ou f01t , sans pour autant proposer de projets qui favori sent la liberté de l'élève. 
Si l' on co mpare les manuels selon les périodes définies par le critère mini stéri e ls, les 
manuels produits après la publication de l'École québécoise (1 979e) sont ceux où le cadrage 
des acti vités est le plus élevé. Il semblera it que la péri ode des Devis et Guide généraux (1985 
et 199 1) soit la plus favorabl e à un faible cadrage des pratique pédagogiques. Le manuel 
Espace mathématique ainsi que Signet lors de on édition de 1998 contiennent un grand 
nombre d 'activités dont le cadrage est très faible. Cette période se démarque donc par la 
grande liberté qu ' ell e permet aux élèves lors de la réali sation des exerc ices. 
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Avec l'arrivée du Renouveau pédagogique, on découvre une légère augmentation du cadrage. 
L' importance accordée aux projets d 'apprentissage encourage les éditeurs et les auteurs à 
encadrer les pratiques prescrites pour la réali sation de ces projets et on voit di paraître les 
pratiques à très fa ible cadrage au profit d ' un cadrage faible ou fort. Cela n' implique pas pour 
autant la dispariti on des acti vités à cadrage très faible, mais plutôt que celles-c i ont un rôle 
préparatoire. II s'agit princ ipalement d 'activités exploratoires dont on n'attend pas de 
résultats concrets de la pa1t des é lèves. 
Bien que ces pratiques pédagogiques laissent un degré de liberté aux élèves, elles entraînent 
un cadrage plus élevé pour les enseignantes. Généralement, plus J' activité pédagogique est 
ouve1te pour les élèves, plus les consignes à l'égard des enseignantes sont strictes et 
détaillées. Par exemple, les activité pédagogiques qui servent d ' introduction à un projet sont 
décrites dans le moindre détail. Le temps qui doit y être alloué ainsi que la directi on qui doit 
être donnée aux di scussion entre élèves sont décrits avec précision. À cet égard, Je manuel 
Défi rn.athématique atteint des sommet pui squ ' il presc1it aux enseignantes les émoti ons à 
afficher dans des situations précises, telles que « prenez un air étonné » (Lyons et Lyons, 
2005: 24). Par effet d 'équi valence, plus les consignes à l'intention des élèves leur laissent de 
la liberté, plus celle des enseignantes est limitée. Ainsi, J' adoption d ' un impératif de la 
réforme a comme effet de nuire à l' adoption d 'un autre impératif, soit l' autonomie 
professionnelle des enseignantes. Cela illustre encore ce que nous affirmions dans la section 
précédente, c'est-à-dire Je théories pédagogiques perdent de leur pureté conceptuelle lors de 
leur mi se en. pratique. 
4.4.5. Les manuels de mathématiques 
Il convient maintenant de préciser nos observations en ce qui concerne spécifiquement les 
manuels de mathématiques. De manière générale, ceux-ci voient Je degré de cadrage et de 
grav ité émantique flu ctuer de manière beaucoup plus marquée selon les différentes éditions 
étudiées. 
Le manuel Unimaths est constitué majoritairement d'exercices au cadrage très fort et à la 
grav ité sémantique très faible. Au sein du corpus étudié, il s'agit d' un cas à part pui que dans 
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les manuels ultérieurs on verra un grand souci de présenter des problèmes à résoudre 
constitués de situations concrètes. En ce sens, ce manuel représente cette pédagogie 
« traditionnelle » avec laquelle les didacticiens veulent entrer en rupture. Le manuel Espace 
mathématique viendra bel et bien accomplir cette rupture. De tous le manuels analysés, c'est 
celui dont les couplages entre cadrage et gravité sémantique sont les plus hétérogènes. 
L'adoption de la réforme du Renouveau pédagogique ne permet pa de conclure une 
stabilisation des pratiques puisque l' analyse des exercices Clicmaths et Défi mathématique 
donne de bil ans assez différents. Leur principale simil arité est la disparition d 'exercices 
pédagogique dont le cadrage est très faible, tel que cela fut abordé précédemment de 
manière transversale. Lorsqu ' on les compare à Espace Mathématique, on remarque aussi une 
diminution des exercices dont la gravité sémantique est très forte. Là s'arrêtent les 
similitudes. 
Dans Clicmaths, la grav ité émantique est généralement forte ou fa ible avec une absence 
complète de pratiques dont le cadrage est très faible. La structure pédagogique adoptée par 
les concepteurs de manuels consiste à présenter une mi se en situation concrète à partir de 
laquelle l' élève aura à mobi liser ses compétences mathématiques. Il ne s'agit pourtant pas de 
projets où l'élève doi t s' investir sur une longue période et produire des ré ultats inédits. La 
grande majorité des exerc ices, bien que pre que toujours insérés dans une ituation concrète, 
n'ont qu ' une seule so lution po sible. La très grande quantité d'exercices à grav ité sémantique 
faible implique que la situation concrète soit su11out co métique, l 'élève n' ayant pas vraiment 
besoin de comprendre le contexte pour résoudre le problème. La compétence attendue de 
l' élève est ici simplement d 'extraire les données mathématiques d ' un contexte réa li ste. 
Quant à Défi mathématique, on y retrouve un retour à une configuration plus traditionnelle 
des exercices pédagogiques pui squ ' une forte proportion des exercices a un cadrage très fo rt et 
une gravité sémantique très fa ible. Il se di stingue pourtant d' un manuel comme Unùnaths 
puisqu 'on y retrouve auss i plusieurs exercices dont le cadrage est fo rt et dont la grav ité 
sémantique est fai ble, en plus de quelque exercices à grav ité sémantique plus fo rte ou à 
cadrage plus faible. 
CHAPITRE V 
ANALYSES 
Dans ce chapitre, nous confrontons nos hypothèses à l'aide des observations fo rmulée au 
quatrième chapitre. Il s'agit ici de définir les curriculums épistérnique propres aux tro is 
périodes de réformes défini es à partir des consigne mini stérie lles et d ' imaginer un 
curriculum épisté rnique pour le futur à l'aide du manuel Clicm.ots. Nous approfondirons 
ensuite les enjeux épi stémiques soulevés par ces curriculums à l' a ide des hypothèses de 
trava il que nous avons élaborées. Les constats ainsi formul és permettront de discuter des 
implications théorique et idéologique de nos analyses afin de resituer celles-ci dans le 
champ de la socio logie et des pistes de réflexion concernant l' avenir de notre système 
scolaire. 
5. 1 Les transformati ons du curriculum épi stérnique 
Il convient d 'abord de revenir sur les ass ises théoriques de nos recherches afin de présenter la 
pe1t inence de s' inspirer de la sociologie de la connaissance pour interroger les contenus 
d'enseignement. Les travaux de M annheim (1 956) sur l' idéologie proposent que les 
idéologies traversent nécessairement toute connaissance, sans pourtant la rendre in valide ou 
fausse. La part idéologique d ' une connaissance n 'est pas un défaut de fabrication, mais plutôt 
la résultante inév itable du fait que toute production de savoirs se fait dans un contexte 
hi storique particulier. Cette proposition implique de nouveaux enjeux sociologiques dont la 
question centrale peut être formulée ainsi : de que ll e faço n une société faço nne nos 
conceptions de la connaissance ? 
Une méthode de recherche qui prend acte de cette conception de 1' idéologie et de la 
connaissance implique que le socio logue doit être critique de son propre discour . Nou 
entendons par cela qu ' il est nécessaire de définir le cadre épistémologique dans lequel il se 
situe et d 'en reconnaître la contingence hi torique, plutôt que de légitimer on propos par une 
indiscutable prétention à l'universel. Autrement dit, il s'agit de dénouer l'opposition entre 
une conception uni verselle de la cannai ance et un relativisme radical. Afin d 'y arri ver, nous 
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avons pri comme poin t de départ les postulat théoriques du réali sme social et par souci de 
cohérence, une critique de cette posture se retrouve dans la trois iè me parti e de ce chap itre. 
Les chercheur as ociés à l'éco le du réa li me socia l (M oore, 2010 ; Young, 2008; M aton, 
2014) ont retourné l'épineuse questi on posée par M annheim. Ceux-c i proposent d 'observer 
en · quo i les normes cogniti ves issues du do maine de la productio n de la connais ance 
faço nnent la société. Cette inversion possède un avantage, celui de récuser l'idée voulant que 
ces nonnes cognitives soient sélecti onnées de manière arbitraire par la pédagogie, comme 
l' affirme la théori e de la reproduction et de la v iolence sy mbolique (Bourdieu et Passeron, 
1970). Il ne s'agit pas tant d 'en rejeter les conclu sions, mais plutôt de refu er de définir le 
problème comme étant un pur rapport de pouvoir pour en percevoir toutes les subtilités qui se 
j ouent au ni veau cognitif a insi que dans les mécani smes de production des savoirs. Cette 
posture nous permet d 'affirmer qu 'en défini ssant des critère de validité de la connaissance et 
de légitimité de di scour , le développement de différentes disc iplines faço nne nos sociétés. 
Dans Je cadre de cette recherche, nous nous o mmes intéressés plus spécifiquement à la 
di sc ipline que constituent les sc iences de l'éducation. 
Afin de réfl échir à la relati on qu 'entreti ennent avo irs et société, nous avons c ircon crit une 
partie des apprentissages favorisés par les manuels scola ires sous la forme de curriculums 
épistémiques. Nous avons donc compilé les é léments des théori es et pratiques pédagogiques 
qui sont à mê me de transmettre des représentations de l' apprentissage et de la nature de la 
connaissance, de son utilité et de sa validité. Il s impliquent la transmi ssion d ' une conception 
des di c iplines ell es-mê mes et des connaissances qu 'elles permettent de produire ou 
d 'acquérir. Ce faisant, les curri culums inculque nt ce qu 'est une conna issance, ce à quo i e ll e 
peut servir et comment valider ce lle-ci et a insi transmettent aux élèves les critères de la 
c las ificati on. Pourtant, le contenus d ' un curriculum épi stémique ne sont j amais symétr ique 
aux critères propres aux disciplines et défini ssant la c lass if ication, pui que d 'autres variables 
participent à sa définiti on. L' impact de ceux-c i sera ana lysé dans la seconde partie de ce 
chapitre . 
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Cela dit , nous présentons maintenant les curriculums épistémiques assoc ié à chacune des 
péri odes de réformes représentées par les manuels étudiés. Bien qu 'offic iel lement les 
manuels étudiés cou vrent deux réformes promul guées par le mjnistère de l'Éducation du 
Québec, nous proposons quatre périodes de transformations de théories et pratiques 
pédagogiques : 
1. Période de la prolifération des consignes : Cette période se distingue par de nombreux 
critères de rédaction des manuels publiés à partir de 1979 et di ffé renciés pour les 
mathé matiques et le français. Ces c ritères toutefois n ' indiquent pas de référence à une 
théorie pédagogique unifiée, la notion d 'objectifs étan t utili sé princ ipa lement pour les 
évaluations et la définition des contenus d 'enseignement. 
2. Pé riode du projet constructi viste : Nos observations des transformations de pratique 
nous permettent de défi nir cette pé1iode mitoyenne qui coïnc ide avec la publicati on des 
documents L 'apprentissage, l 'enseignement et les nouveaux programmes en 1984, du 
Devis général de matériel didactique de base en 1985 et du Guide général en 199 1 qui 
prescrivent les critères devant guider la rédaction de manuel . On y adopte une théorie 
pédagogique constructiviste permettant la définiti on de p rinc ipe intégrateurs pour les 
pratiques pédagogiques. 
3. Période du Renouveau de la compétence: L ' usage de la compétence dans la défi nition 
des cuniculums scolaires offre un princ ipe intégrateur pour les contenus 
d 'enseigne ment. Cette période consiste en la réforme du Renouveau pédagogique est en 
vigueur depuis 200 1. 
4. Le cas Clicmots : Cette période est soumi se en tant qu ' hypothèse pour de futures 
recherches, puisque le manuel Clicmots publié en 201 0 se démarqùe grandement de 
autres manuels du Renouveau pédagogique, publiés quelques années plu s tôt. Clicmots 
se distingue par l'absence de c ritè res théoriques et implique des pratiques pédagogiques 
très différentes de ses prédécesseurs. 
Période 








Éléments comparés de théories pédagog iques 
Français 
-Authenticité de la relation 
pédagogique 
-Importance du jeu dans les 
exercices 
-Succession d 'exercices 
indépendants les uns des autre 
- Le connaissances fondent leur 
pertinence dans leur application 
- Pédagogie par projet favorisant la 
coopérati on 
- La moti vation scolaire au cœur 
des théories pédagogiques 
- Démarche pédagogique en trois 
étapes permettant de lier la vie 
quotidienne de J' élève est ses 
apprentissages 
- Développement d ' habitudes 
réfl exive chez l' élève 
- Démarche pédagogique en troi 
étapes 
- Le cheminement intellectuel est 
aussi important que son résultat 
-Apprentissages fondés sur le 
quotidien des élèves 
- Pédagogie par projet favorisant 
les interactions, la coopération et 
de tirer profit de plusieurs 
ressources 
-Développement d ' habitudes 
réfl ex ives chez l' élève 
Mathématique 
- Pédagogie par problème 
-Le cheminement intellectuel e t 
aussi important que son résultat 
- Pédagogie par problème 
- Apprenti ssages fondés sur des 
situations concrètes inspirées de la 
vie quotidienne des élèves 
- Les mathématiques sont 
présentées comme un outil de 
communication indispensable 
aujourd ' hui 
- Pédagogie en quatre étapes 
(pourtant simil aires aux trois 
étapes) 
-Développement d ' habitudes 
réflex ives chez l' élève 
-La compétence est un savo ir-faire 
transmi s par l'expérience 
- Le cheminement inte llectuel est 
auss i impottant que le résultat 
-Apprenti ssage par problème 
structuré en trois étapes 
- Pédagogie par projet favo risant 
les interacti ons et ainsi la 
motivation cola ire 
- Perspective constructi viste 
ex plic ite 
- Les apprentissages doivent être 
transférables dans la vie 
quotidienne des élèves 
-Reconnaissance de plu ieurs 
approches pédagogiques 
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5. 1.1 La période de la prolifération des consigne 
Le cuJTiculum épi stémique associé à cette période hi storique e caractéri se surtout par une 
f01te class ification et donc par un poid important de savoirs disciplinaires ai nsi que 
l'importance de la tradition de pratiques pour expliquer la fo rme que prennent les exerc ices 
proposés aux élèves. Cette prévalence d ' un recours à des formes d 'exercices validées par la 
tradition plutôt que par une théorie s'explique par le fait que le mini stère n' impose pa , lors 
de cette période, de principe intégrateur permettant d ' homogénéiser les pratiques 
pédagogiques assoc iées à di fférentes disciplines. Les critères sont di ffé renciés elon les 
di sc iplines et très stricts. Cette grande quantité de critères a pu nuire à l ' innovation des 
pratiques, le travail d 'édition consistant u1tout à ati faire de multiples exigences éclatées. 
Le eu! élément théorique commun que l'on retrouve dans les préfaces de Mon nouveau 
programme en f rançais et Unimaths est la reconnaissance explicite que l'école ne transmet 
pas uniquement des connais ances, ma is auss i des attitude . Ces attitudes sont définies par le 
programme de la réforme par objecti fs et le auteurs affirment les intégrer dan 
l'enseignement de leurs di sc ipline respecti ves. Cependant, cet effort n'est pas toujours 
év ident lorsqu 'on analyse les exerc ices, su1tout dans le cas de mathématiques. Cette 
reconnaissance de la transmi ssion d'atti tudes vise smtout à satisfaire les ex igences 
ministérielles plutôt qu'à donner une nouvelle forme aux exercices pédagogiques. 
Ceux-ci prennent d'ailleurs des formes di fférentes selon les disciplines . Bien que dans les 
deux matières on retrouve un noyau central d'exercices au cadrage très fort et à la gravité 
sémantique très faible, les exercices de français contiennent aussi d'autres exerc ices de 
di fférentes intensités de classification et de grav ité sémantique. Cela est beaucoup moins 
fréquent en mathématique où la majorité des exerc ices ont une gravité sémantique trè fa ible 
et un cadrage très f01t. Ainsi, l'é lève qui réali eau cours de son année sco laire ces exercices 
est exposé à des pratiques dont les indicateurs épi stémiques di ffèrent. 
Cela a un impact sur la façon dont on présente la validité des connaissances. En français, 
beaucoup d 'exercices ont basés sur la transmi ss ion d 'attitudes et de comportements. La 
validité de la connaissance et de la transmi s ion du savoir se base non seulement sur de 
règles arbitraires comme la grammaire, mais auss i sur la participation de l' élève à la 
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valorisation de bons comportements. L'enseignement des mathématiques quant à lui se fai t 
grâce à la manipul ation d'objets abstraits, comme du papier quadrillé ou de fo rmes 
géométriques, et permet d'acquérir un langage théorique objectif. La validité des 
connaissances n' implique pas une application à des cas concrets ou utiles, mais se fonde 
plutôt sur la logique de ses propositions. Les exercices proposés impliquent toujours la 
possibil ité d'arri ver à une réponse unique tell e que définie par le conigé. 
Ainsi, cette fo rte classification en français et en mathématiques implique qu 'on y organi se un 
rapport épistémique de savoir où les deux matières, français et mathématiques, sont 
· présentées différemment. Le français trouve sa validité par la relation sociale qu 'elle permet 
tandis que le mathématiques sont validées par l'abstraction, la logique et l'objectivité de ses 
résultats. 
5. 1.2 La mise en place du projet constructiviste 
Les publications consécuti ves du Devis général et du Guide général par le Ministère de 
l'Éducation témoignent d ' une volonté étatique à s' impliquer plus activement dans la 
publication scolaire. Ceci implique aussi la fo rmulation de théories pédagogiques qui auront 
un effet d ' uniformisation sur les pratiques pédagogiques de français et de mathématiques, tel 
que l'usage de la méthode pédagogique en trois étapes. Cette période semble véritabl ement 
une période de transformation de la pédagogie, autant sur le pl an des théories que des 
pratiques. Pourtant, cette période n'est généralement pas con idérée dans la littérature comme 
une période de réforme importante, alors que le Renouveau pédagogique s'autoproclame 
avec enthousiasme faire une véritable ru pture avec le pas é. 
Dans la préface de Signet comme dans celle d'Espace mathématique, on affirme que 
l'apprentissage doit se fa ire à l'aide de situations concrètes. Cela aura comme impact 
observable de fai re augmenter la grav ité sémantique des exerc ices proposés dans ces deux 
manuels. La préface de Signet pousse plus loin en affirmant que c'e t la validité des 
apprentissages qui est confirmée par son application pratique. Celle d'Espace mathématique 
reprend ce thème en affi rmant que la compétence ne peut être transmise qu'à travers sa mi se 
en pratique. Cela implique une transformation profonde du cun iculum épistémique puisque 
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la connaissance n'e t pas présentée comme éthérée ou foss ilisée dans les livres, mais plutôt 
comme un processus cognitif que l' élève doit apprendre à maîtri ser. La référence constante à 
la vie quotidienne transmet l' idée que la validité de a connaissance e fo nde aussi par sa 
pertinence contextue lle . 
Il ne s'agit donc plu d'enseigner des savoir décontextuali sés, mais plutôt de permettre à 
l'élève de 'approprier de manières de faire et de connaître. Cette théorie pédagogique est 
d'inspiration constructi viste puisque « l' objet [de connaissance] n'est pas un donné, mais le 
résultat d ' une constructi on » (Legendre, 2004, p. 23). La connaissance ainsi théori ée 
développe une autonomie face aux critères épistémiques propres aux disciplines pour se 
fo nder dans la s itu ation pédagog ique et le monde cognitif de l'élève. Il est intéres ant de 
noter que le terme constructi viste n'apparaîtra pourtant que dans les manuels produits suite à 
la réforme du Renouveau pédagogique. 
Concrètement, c'est l' usage de la pédagogie par projet qui favorise ce « déclo isonnement des 
avoirs,» qu 'on traduira par une diminution de leur c lass ificati on. Explicite dans le manuel 
Signet, cette théorie pédagogique s' incarne aussi dan les exercices d'Espace mathématique 
où chaque thème débute avec une acti vité explorato ire. Lors de celle-ci, les élève doivent 
réali ser de acti vité inspirées d'une situation de la vie quotidienne grâce à laquelle il 
peuvent découvrir le applications pratiques des contenu s d'enseignement qu 'il auront à 
maîtriser. Nous avon montré précédemment que ces pratique font glisser les critères 
épi stémiques de di ciplines vers un curriculum épi stémique implicite et intimement lié aux 
formes concrètes que prennent les pratiques pédagog iques. 
Ainsi présentée, la connaissance trouve a pe11inence dans son application pratique. Il ne 
uffit plu de e fi er aux règles inhérentes des di cipline , comme les tables de grammaire ou 
bien les règles de l' arithmétique. Il ne s'agit pas tant d'en nier la pe11inence, mais plutôt d'en 
affirmer l'incomplétude. Ces savoirs théoriques ne trouvent leur pe11inence qu'une foi s que 
ceux-c i auront trouvé une application pratique. Cette augmentation de gravité émantique 
offre à la fois pertinence et validité à la connaissance. Il s'agit là d'une rupture avec le 
manuels précédent et où l'on retrou vai t surtout une grav ité sémantique faible ou trè fa ible. 
,-------- -------------- - ---------------------------------
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Les manuels de cette période se démarquent aussi de tous les autres manuels étudiés pui sque 
ce sont les seuls qui contiennent une quantité importante d'exercices dont le cadrage est très 
faible. La liberté de l'apprenant est donc au cœur des pratiques pédagogiques qui proposent 
un recours impo1tant aux choix personnels des apprenants. L'effet sur le curriculum 
épistémique de telles pratiques sera de proposer qu 'il n'y a pas toujours une seule réponse 
possible à une situation et que le déploiement de choix personnels fait partie intégrante de 
l'activité de connaître. Il ne s'agit pourtant pas d'un curriculum radicalement relativiste 
puisque les manuels proposent des moments d'objectivation de la connaissance où une seule 
réponse est possible. Même Signet, qui ne contient pas d'exerc ices à grav ité sémantique très 
fo rte, termine le chapitre à l'étude par de exercices où les élèves doivent maîtriser des acquis 
de grammaire spécifiques et objectivés. 
Pour conclure, Les manuels Espace mathématiques et Signet fo nt f igure d'avant-garde 
pédagogique pour la mi se en pl ace de la réforme du Renouveau pédagogique. Espace 
mathématique vient transformer radicalement les exercices pédagogique en proposant un 
ensemble éclectique de pratique . Signe t quant à lui développe une pédagogie du projet qui 
sera repri se presque te lle quelle lors de la réforme sui vante. Ces manuels sont de véritables 
f igures de l' innovation pédagogique. De plus, les vari ations solidaires de la grav ité 
émantique et du cadrage qu ' on y retrouve favorisent la transmj ion d 'une conception 
technico-instrumentale de la connaissance. 
5.1.3 Le Renouveau de la compétence 
Les éléments de théorie pédagogique au cœur de la réforme du Renouveau pédagogique sont 
similaires à ceux de la péri ode précédente, bien qu 'on remarque un souci renouvelé de définir 
et préciser les théories pédagogiques à l' œuvre dans les manuels. La pédagogie par projet e t 
tou jours au cœur du proce sus éducatif. 
Les résultats obtenu s grâce aux grilles d'analyse montrent que les traditions de pratiques 
propres aux différentes éditions de manuels persistent. Par exemple, les coupl ages entre 
grav ité sémantique et cadrage sont parfois assez différents, surtout en mathématique. Tandi s 
- ------------------ ---
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que le manuel Clicmaths propose plusieurs exercices dont la gravité sémantique ainsi que le 
cadrage sont fort ou faible, le manuel Défi mathématique opte pour une facture plus 
traditionnelle avec plusieurs exercices à la grav ité sémantique très faible et le cadrage très 
faible. L'absence de grav ité sémantique très fo1te vient mettre un terme à l' aspect relativi ste 
de certaines pratiques dans Espace mathématique. En français, les pratiques sont plus 
similaires d ' un manuel à un autre. 
II ne faut pas voir en ces variations des pratiques une absence de cohérence théorique. Au 
contraire, les préfaces de cette période défini ssent plus précisément les théories pédagogiques 
à l'œuvre et explicitent leur utilisation dans l'organisation des manuels scolaires. Cette 
démarche, qui était plutôt explorato ire dans les manuels précédents, se structure en étapes 
clairement balisées dans les préfaces et intégrées dans l'organisation des exercices 
pédagogiques. II faut plutôt en conclure que les éditeurs et les auteurs maîtrisent mieux les 
théories et savent maintenant les utili ser afin de proposer des pratiques mieux articulées les 
unes avec les autres. 
La théorie pédagogique centrale à ces manuels implique que l'apprenant doit fonder ses 
apprenti ssages sur des connaissances antérieures et organiser celles-ci en réseau, plutôt que 
de s'accumuler de manière linéaire. Une telle démarche pédagogique favorise un 
apprentissage dit réflexif, où l'élève doit non seulement apprendre les contenus nécessaires, 
mais aussi maîtriser les processus par lesquels il e t possible d'apprendre. L'analyse des 
exercices pédagogiques montre que les invitations à la réflexivité sont orientées plus sur les 
sentiments ou les appréciations personnelles de l'élève, éloignant l'élève de considérations 
épistémiques pou r l' amener plutôt sur le terrain du goût et de la connaissance de oi. 
Pour les auteurs, ce processus n'est possible que si l'apprentissage a un sens pour l'élève, ce 
sens étant fondé d'abord et avant tout dans sa capacité à ag ir avec autrui ur le monde qui 
l'entoure. II implique de renverser la relation entre l'enseignante et l'élève. Ce renversement 
est central à cette réforme et implique que l'enseignante doive s'effacer en tant que figure de 
transmission de la connaissance pour laisser l'élève apprendre par lui-même. Le rôle de 
J'enseignante est alors de modérer l'espace d'apprenti ssage et assure un climat favorisant 
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celui-ci. L' importance accordée aux interactions entre les élèves entre eux et avec 
J'en e ignant.e explique l' ajout du préfi xe socio- à la théorie pédagogique constructi vi te. 
Puisque l'apprenant prend Je contrôle de on apprenti ssage, cette théorie implique qu'il doit 
maîtriser les méthodes issues des disciplines étudiées qui permettent de fabriquer le savoir. 
Dans sa théorie de la connaissance, Bernstein (2007) affirme que ces méthodes sont souvent 
appri ses beaucoup plus tard dans Je processus d'enseignement, lorsque les connaissances sont 
bien intégrées par l'apprenant. Cela s'explique surtout par la complex ité de ce processus. En 
absence d'explicitation de celles-ci, ces méthodes de production de la connaissance prendront 
des formes intu itives chez J'apprenant, c'est-à-dire celles qu'il connaît déjà, ou celles qu 'il 
associe à la réu site de tâches pédagogiques qui lui sont proposées. Dans Je cas de 
J'apprentissage par projet, c'est la réali sation concrète du projet qui valide la connaissance 
ainsi que le sentiment d'accomplissement suscité par cette réussite. Le ri sque pour l'élève e t 
de perdre de vue les critères épistémjques au profit du contexte social où se réali se Je projet. 
Cela concorde avec la mise en garde concernant un possible manque d'objecti vation des 
connaissances, lancée par des enseignantes pourtant favorables à ces théories pédagogiques 
(Mangez, 2008). 
Dans la pédagogie par projet, les connaissances s'arriment au sens donné aux actes accompli s 
grâce au savoir. Le éd iteurs et les auteu r de manuels affi rment que cette conception de la 
pédagogie entre en rupture avec le passé, bien que nous ayons montré que cette rupture a été 
amorcée lors de la période de réforme précédente. L' arrimage des connaissances à leur 
application concrète procède pom1ant d ' une transformation profonde des critères de vérité 
tels que nou les avons abordés dans le premjer chapitre. Les manuels scola ires du 
Renouveau pédagogique se di stinguent de leurs prédécesseurs en ce qu ' ils explic itent cette 
nouvelle définition de la vérité .et la positionnent au cœur du curriculum épi stémique qui leur 
est propre. Il ne s'agit donc pas tant d 'un phénomène nouveau, mais la réforme du Renouveau 
pédagogique lui donne une impulsion nouve lle, plus aigüe et plus explicite. 
Il ex iste pourtant une ru pture observable : ce11aines pratiques d'enseignement associées à 
cette réforme pigent dan Je regi tre de J'entrepreneuriat, ans pour autant que cet emprunt ne 
soit légitimé par les théories fo rmulées par les auteurs. L'agir est réduit à la capacité 
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d'entreprendre et d'explo iter des ressources. Cela a un impact d'importance ur Je cuniculum 
épistémique puisque les connaissances sont présentées comme des ressources à explo iter. On 
propose ici une nou velle conception de la connaissance comme ressource. Tout autre bagage 
ou relation y est aussi présenté comme ressource à mobili ser dans Je savoir en acte. S'il est 
difficilement contestable que cette nouvelle conception de la connaissance favori se une 
augmentation de la grav ité sémantique, il est beaucoup moins c la ir qu'il s'agit de la seule 
faço n d 'en arriver à un tel résultat. 
Le fait est que Je vocabulaire de la compétence est issu des sc iences du travail (Jonnaert, 
2009). En important ce concept à la pédagogie, il semble que d 'autres é léments de ces 
di sciplines a ient suivi. L'usage de la compétence dans la pédagogie socioconstructivi ste a 
certes été validé par des travaux théoriques. Ceux-ci reconnaissent néanmoins que ces deux 
éléments sont au mieux compatibles, sans pourtant être nécessaires (Legendre, 2004). Quant 
au contrat de performance ou le recours à l'expl oi tati on des ressources comme mode 
d' apprenti ssage, leur pe rtinence n'est pas démontrée. 
5.1.4 Le cas Clicmots : incident de parcours ou nouvelles tendances ? 
Il convient maintenant de revenir sur le manuel d'exercice Clicmots qui se démarque 
grandement des autres manuels étudi és. Tout d'abord , celui-ci a été produit en 2010, plusieurs 
années après la mise en place de la réforme du Renouveau pédagogique. Il ne s'agit pas d'une 
publicatio n produite par un nouvel éditeur voulant lancer un manuel concurrent, mais bien 
une mise à jour du manuel Au-delà des mots pourtant lui-même adapté à la réforme. 
La seconde particularité du manuel est le choix des éditeur et des auteurs de ne pas fournir 
de préface où seraient exposées les théories pédagogiques appuyant les choix d'organ isation 
des pratiques pédagogiques prescrites. Rien dans notre corpus n' indique les mot ifs des choix 
éditori aux à la base de la publicat ion de cette séri e de li vres. Le seul élément théorique que 
l'on peut dégager est la présence en début de manue l d'un test visant à catégoriser les é lèves 
selon la théorie des intelligences multiple . Il est poss ible que les controverses associées à la 
mi se en place du Renouveau pédagogique ait poussé le monde de J'édition scola ire à trouver 
des moyens de s'en distancer, ou du moins d 'offrir une facture de manuels plus traditionne lle 
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afin de pla ire à un marché spécif ique. Év idemment, de te lles conclusions débordent la 
méthode de recherche utilisée ic i, mais pourrait nourrir de futurs travaux de recherches auprès 
des acteurs impliqués dans le développement de matériel pédagogique. 
Le cho ix d ' utili e r un te l test n'est pa à l'abri des controverses. Cette théorie issue de la 
psychologie est non seulement contestée par d'autres penseurs de la psychologie, mais leur 
applicati on en contexte éducatif ne va pas de soi (Baillargeon, 201 3). Comme il s'agit ici 
d'enseigner l'usage de la langue françai se, sa traduction en inte ll igences multiples 
impliquerait de développer des habiletés de l'inte lligence dite verbo-lingui stique. De que lle 
faço n serait-il possible de sollic iter d'autres fo rmes d 'intelli gences pour y arriver ? Cela 
n'étant ni défini par la théorie d 'origine, ni par les auteurs du livre, il convient de s' interroger 
s'il ne s'agit pas d 'un effet de mode plutô t qu'une théorie validée par la recherche. Les auteurs 
ne défini ssant pa les bases théoriques de leur matérie l pédagogique, contrairement aux autres 
manuels étudiés, il est diffi cile de statuer sur ce manuel qui se distingue des autres sur cet 
aspect. 
Bien qu 'il so it trop tôt pour affirmer une tendance nouvelle en éducation, il sera it pe11inent de 
suivre les nouvelles publications de manuels scola ires et de vérifie r s' il se dess ine de 
nouvelles tendances dans les théories pédagogiques mobili sées pour créer de nouveaux 
manuels. Nous avons montré que les manuels Espace mathématiques et Signet ont fa it fi gure 
d'avant-garde pédagogique pour la mi se en place de la réforme du Renouveau pédagogique. Il 
sera intéressant de voir i Clicmots est en tra in de définir de nouvelles tendances pour 
l' édition scolaire. 
5.2 Retour sur les hypothèses de trava il 
Afin d'organi ser le déroule ment de cette recherche, nous avions formulé tro is hypothèses de 
travail. I l 'agit maintenant de présenter en quoi les observations faites au quatrième chapitre 
les valident ou nous offrent de nouvelles avenues d ' interprétation. Grâce à chacune de ce 
hypothèses, il est aussi poss ible d 'approfondir l'analyse d 'élé ments de curriculum 
épistémique à l' a ide d 'éléments théoriques et descriptifs issus de la sociologie du curriculum. 
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5.2.1 Les fluctuati ons du cadrage des pratiques pédagogiques 
La première hypothèse de travail stipulait que les exercice de français ont un cadrage plu 
faible que les exercices de mathé matiques. Les ré ultats obtenu s par l' usage de la grille 
d'analyse du cadrage montrent qu 'à périodes de réforme équivalentes, le cadrage des 
exercices de français est plus faible que le cadrage de exerc ices de mathématique, à 
J'exception de la période du Renouveau pédagogique. Au cours de cette période de réforme, 
le cadrage des exercices est similaire lorsque l'on prend en compte Je cadrage faible ou très 
faible des activités où les élèves sont appelés à s'exprimer sur les projets qu ' ils ont à 
accomplir. ·Le manuel Clicmots fait figure d 'exception puisqu ' il propose plu ieurs activités au 
cadrage fort ou très f01t. On voit donc que les cri tères ép i témiques propres aux di scipline 
cèdent le pas aux théories pédagogiques. 
L'analyse des manuels à l' intention des enseignantes nous permet de dégager une seconde 
conclusion, cette foi par rapport au cadrage de la pratique enseignante. On re marque que 
J' adoption de méthodes pédagogiques communes aux deux disciplines implique une 
augmentation du cadrage imposé aux enseignantes. Les manuels édités lors de la première 
période étudiée laissaient aux enseignantes une libe1té plus grande quant aux façons 
d'enseigner aux élèves. Cela se traduit à la foi s par une absence de consignes à leur intention, 
mais surtout par le choix de structurer les exerc ices de manière indépendante, ce qui permet 
de électionner des activi tés à la carte selon les besoins. Cet état de fait répond d 'ailleurs aux 
consignes ministérie lle . Avec l'adoption de la méthode d'enseigne ment en trois étapes 
prescrite en 1984 (Québec) et reconduite lors de la pé1iode du Renouveau pédagogique, on 
voit augmenter Je cadrage des pratiques enseignantes. Le manuels seront de plus en plus 
précis quant à la façon dont l'en eignant.e doit se compo1ter en classe pour réa liser les 
activités pédagogiques présentées dans les manuel . De plu , les différentes activités et 
thématiques sont enchâssées les unes dans les autres ce qui rend plus difficile l' usage des 
exercices à la crute. En plus de proposer des pratiques pédagogiques aux élèves, ces 
nouveaux manuels décrivent les manières d 'enseigner. 
On aperçoi t tout de même un souci plus grand de favori er une certaine autonomie 
profes ionnell e à partir du Renouveau pédagogique, faisant écho à un des critère mini stériels 
à J' intention des éditeur . L'application de celui-ci fluctue pourtant selon les éditions. Les 
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de ux manuels de français Signet et Au-delà des mots rendent diff ic ile l' usage à la carte des 
exercices pui squ ' il s sont forte ment imbriqués dans les projets à réali ser en classe. Bien qu ' il s 
contiennent de nombreuses consignes parfo is très précises, les manuels de mathématiques 
pe rmettent néanmoins un usage plus libre des exerc ices puisque la thématique cède ouvent 
la place aux exerc ices eux-mê mes. E ncore une fo is, le manuel Clicmots se démarque du lot 
puisqu ' il ne contient pas de consignes à l' intenti on de l'enseignante . De plus, chaque 
exercice ti ent sur une page et contient les enseignements nécessaires pour la réussite de 
l' exercice, ce qui la isse libre d 'enseigner ces contenus de la maniè re jugée opportune et dans 
1' ordre jugé pertinent. 
L'adoption de ce fort cadrage des pratiques enseignantes, malgré une volonté explic ite de la 
réforme du Renouveau pédagog ique de favoriser l'autonomie professionnelle, s'explique par 
1' influence grandissante gu ' ont les théories pédagogiques dans la rédaction des manuels. Ces 
théories jouent le rôle de princ ipe intégrateur. Bernste in (1971 ) souligna it que l'adoption d'un 
principe intégrateur implique une diminuti on de la liberté all ouée aux enseignantes. Ceux-ci 
n'ont plus à se plier uniquement aux impératifs de leur di sc ipline, mais doivent aus i se 
conformer à des pratiques transversale permettant d ' unif ier les programmes et les méthode 
d'enseignement. Ainsi, l'ho mogénéisatio n des pratiques pédagogiques s'applique autant aux 
élèves qu ' aux enseignantes. 
Un autre constat qui s'offre à nous implique que la vari ation du cadrqge sui ve celle de la 
grav ité sémantique. Ainsi, lorsqu ' un cadrage sera fo rt, la grav ité sémantique sera faible et 
vice-versa. Concrètement, une pratique pédagogique dont la réussite implique de mobiliser 
uniquement un la ngage théorique sera très contra ignante pour l' é lève. On lui demandera de 
trouver plusieurs fractions équi valentes ou de recopier des listes de mots qui appa~tiennent à 
un groupe spéc if ique. Ces tâches répétiti ves ne laissent pas de pl ace à l' innovation de l'élève 
ou l' apport d ' une touche personnelle . Inversement, c ' est lorsque l'élève réali se un projet 
concret que la grav ité sémantique aug mente. Il devient alors libre de cho i ir certa ins élément 
de sa réalisati on. 
Encore une foi s, cette relati on s'explique à l' aide des théories de Bernste in (Bernste in , 197 1 ; 
M aton, 2014) qui affirme que les curri culums traditionnels ont un cadrage fort et une 
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class ification forte tandis que les cuniculums intégré ont un cadrage faible et une 
classification faible. On voit ici apparaître un lien manife te entre gravité sémantique et 
e la sification . Alor que la c lassification permet d 'observer les re lations des disciplines entre 
e lles, la grav ité sémantique permet plutôt d 'ob erver les relations que les di sc iplines 
entretiennent avec le monde des élèves. 
Cette re lation solida ire entre cadrage, c lassification et grav ité sémantique nous permet de 
percevoir un impact de l'adoption de nouvelles théories pédagogiques sur le curriculum 
épistémique. Rappelons d 'abord que la classification est ce qui définit les critères 
épistémiques d ' une di sc ipline et que la grav ité sémantique décrit l ' impact de celle-ci sur le 
réel. La solidarité qu 'entretie nnent ces différents indicateurs au sein des pratiques 
pédagogiques transmet 1' idée que l' apprenti ssage théorique est contraignant et ne permet pas 
de réaliser des actions concrètes sur le réel. Cela implique un é lé ment de curriculum 
épistémique implicite: les éléments purement théoriques d ' une disc ipline sont fixes et ne 
peuvent être re mi s en question. Une telle observation cadre avec la noti on de cience normale 
(Kuhn, 2008) voulant que l'enseignement favorise toujours un respect de théorie établies à 
des fins didactiques. Seul l'expert est habilité à innover sur le plan théorique. 
Inversement, ce serait plutôt lorsqu ' un é lève agit sur le rée l qu ' il sera it en s ituation de 
contrôle sur ses act ions (cadrage faible). Ces enseignements entrent pourtant en contradiction 
avec la conception que se fait Vygostky (1985) du développement chez l'enfant d ' une pensée 
sc ientifique. Celui-ci affirme plutôt que c'est le contact avec un langage théorique, donc 
généralisable à de nouve l1 es situati ons, qui permet la liberté inte llectue lle de l'apprenant. On 
vo it apparaître ici une ombre curriculaire (cuniculum hadow): le cadrage très fort des 
apprenti ssages théoriques détourne l' élève de cette idée voulant que ce soit la montée en 
théorie qui favorise la liberté inte llectue lle. Cette ombre tran met le mode de connaissance 
technique ( vocationalist) propre à 1' idéologie technico-instrumentale favori sant la rupture 
entre le savoir en acte et les principe tructurant la connaissance propres aux disciplines 
en eignées (Wheelahan, 20 12). L'analyse de la grav ité sémantique en mathé matique nous 
permet de développer cette proposition. 
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5.2.2 L'augmentation de la gravité sémantique en mathématique 
La econde hypothèse de travail que nous av ions formulée proposait que l' u age de la 
ré olution de problèmes dans l' enseigne ment des mathé matiques augmente la grav ité 
sémantique des pratiques pédagogiques. Il s'agissait aussi d 'ex plorer les causes probables des 
inégalités sociales en éducation et du rôle de l' arbitraire culture l dans la reproduction de 
celles-c i. 
Les résultats que nous avons présentés au chapitre précédent concernant les manuels de 
mathématiques prennent acte de pratique diversifiées en ce qui concerne la grav ité 
sémantique. E lle est très faible dans le manuel Unimaths, mais e lle est aussi re lati vement 
fa ible dans le manuel Défi mathématique. Le manuel Clicmath.s propose des exerc ices 
réparti s égale ment entre une grav ité sémantique forte, fa ible et très faible. F inalement, le 
manuel Espace mathématique contie nt des pratiques variées inc luant différentes fo rmes de 
grav ité émantique, allant de très forte à très fa ible. Il n ' existe donc pas d ' u age unifié de la 
grav ité sémantique dans les manuels de mathématique étudiés, bien que l' on re marque tout 
de même un recours plu s fréquent à une grav ité sémantique forte dans les manuels scola ires 
depuis que les théori es pédagogiques ex igent que les pratiques pédagogiques fassent sens 
pour les élèves en se fondant dans leur vécu quotidien. 
L'augmentati on de la grav ité sémantique favori sée par l' enseignement par problèmes peut 
constituer un défi supplémentaire pour des élèves aux capac ités langagière limitées. Des 
études réali sées par des sociologues de l' éducation in spirés des travaux de Bernste in ont 
montré que les inégalités socioéconomiques avaient un impact sur les capacités langagières 
des enfants. Plus spécif iquement, ceux-c i pe inent à arrimer de catégories abstraites à des 
contextes spécifique (Halliday, 1995). Chez les enfants des c lasses moyennes, j ongle r avec 
ces mê mes catégories serait plus facil e. Ce processus d 'oscillati on entre des cas spécifiques et 
des catégories abstra ites sera it le penchant épi témique de l' arbitra ire culturel tel que défini 
par les théories de la reproduction (M aton, 201 4). 
Cette oscillation entre langage théorique et ca concre ts e t exacte ment ce que demande 
l' apprentissage des mathématiques par problèmes où la grav ité émantique est forte . L'élève 
y est appelé à traduire une situatio n concrète en termes mathé matiques afin de réussir 
111 
l'exercice. Si on se fi e aux théories pédagogiques évoquées, de telles pratiques aura ient 
comme avantage de fav01i ser la moti vation de l' élève. Cela est peut-être vrai dans une 
ituation où l'enfant entreprend avec aisance la traduction entre la situation évoquée et le 
langage mathématique nécessaire à sa résolution, mais poutTait avoir l' effet inverse chez 
celui qui y voit une difficulté supplémentaire. Peinant à faire cette traduction, l' enfant « à 
ri sque » pourrait alors éprouver beaucoup de diffi cultés à résoudre le problème, et ce, sans 
égard pour ses compétences arithmétiques réell es. Ce risque est d 'ailleurs reconnu dans la 
préface de Défi Mathématique. À cela s'ajoute le fait que les situations de la vie quotidienne 
peuvent varier grandement elon les milieux ocioéconomiques, bien que ce deuxième fait ne 
soit pas spécifiquement à 1 'étude dans le cadre de cette recherche. 
Afin d 'éviter que ces variati on dans l'usage de la grav ité ne nuisent indument à une partie de 
la population scolaire, il serait per1inent que la capacité à effectuer la traduction d ' une 
ituation spécifique vers le langage mathématique fasse l' objet d ' un enseignement et d ' une 
évaluation explicite. On retrouve certes au sein du Programme de fo rmation à l 'école 
québécoise un élément de la compétence Résoudre une situation-problème qui s' intitule 
Décoder les éléments de la situation-problème. Or, cet élément ne pos ède pas de critères 
d 'évaluation qui lui sont propres. 
De plus, les exercices qui permettraient de di scriminer la difficulté langagière de la difficulté . 
proprement mathématique sont de plus en plu rares, comme en témoigne J'augmentation de 
la grav ité sémantique. Et même i Défi mathématique contient plusieurs exercices dont la 
grav ité sémantique est très fa ible, cela ne règle pas le problème pui sque ces exercices sont 
souvent plus di fficiles et servent d 'enrichi ssement ou d 'exploration à réali ser en équipe. Il s 
visent surtout à stimuler les élèves les plus forts plutôt qu 'à donner un répit à ceux qui 
peinent à effectuer la traduction nécessaire. Réhabiliter partie llement des exerc ices de 
langage purement mathématique permettrait peut-être de mieux cerner les difficultés 
spécifiques des élèves et de leur permettre de consolider les compétences purement 
mathématiques avant de leur lancer le défi de la traduction. 
L' usage d ' une grav ité sémantique autre que très faible a aussi un impact double sur Je 
curriculum épistémique. D'abord , il enseigne aux élèves que les mathématiques sont 
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présentes dans la vie qu otidienne et que celle-ci répond à des règles mathématiques. Alors 
qu' Un.imaths présentait des mathématiques qui se déployaient dans toute l'élégance de la 
logique abstraite et de la géométrie, le manuel sui vants fondent les apprenti ssages dans la 
rencontre entre la vie quotidienne et le langage mathématique. On asso it ainsi la pertinence 
des mathématiques par la proposition implicite que celles-ci se fondent5 sur et dans le réel. Ce 
constat nous mène au second impact sur le curriculum épi stémique de la grav ité sémantique 
forte dans l' enseignement des mathématiques: la validité de savoirs est garantie par leur 
usage dans la vie quotidienne. II s'agit ic i du glissement des critères de vérité que nous 
abordions dans la problématique. En harnachant la pertinence des mathématiques à son 
usage, on ne tran met plus 1' idée que la connaissance pourrait avo ir une valeur en elle-même. 
C'est plutôt la possibilité de son utilité concrète qui la rend pertinente. Cela fait écho à la 
valorisation cro issante du savoir technique que nous abordions dans la section précédente. 
5.2.3 Théories pédagogiques et tructure des exercices 
La troi ième hypothèse de trava il portant sur la transformati on historique des curriculums 
épistémiques implique deux propositions : 1) que les critères épistémiques propres aux 
di sciplines enseignées cèderont du terrain à ceux définis par les théories pédagogiques et 2) 
qu 'en formulant des principe intégrateurs, ces théories entraînent une homogénéisation des 
pratiques pédagogiques. 
Bien que les auteurs de manuels réfèrent parfo is explicitement à l'importance de la 
transversal ité des avoirs, il n'est pas pos ible d 'affirmer que l' adoption d ' une théorie 
pédagogique commune gomme tous les éléments épistémiques émanant des disciplines 
qu'elle organi se. On ne peut qualifier le système d 'éducation primaire comme ayant une 
classificati on très faible: il ex iste encore des di stinctions entre les matières. 
Tout d'abord, le simple fait que les matières soient enseignées à l'aide de manuels distincts 
trace une frontière entre ces di sc iplines. Des différences impo1tantes ont aus i été observées 
entre la teneur des préfaces des manuels de français et de mathématiques. En effet, les 
5 De manière réaliste (fonder) et de manière constructi viste (fondre) . 
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manuels de mathématiques ont beaucoup plus explicites quant aux théories mobil isées et les 
enjeux épi stémiques dont ils prennent acte, et ce pour toutes les époques observées. Les 
manuels de français se limitent généralement à référer au programme et à expliquer comment 
mettre en pl ace les pratiques pédagogiques proposées au sein de ceux-ci. Il ex iste donc chez 
les didacticiens des mathématiques une propen ion au développement d 'édifices théoriques 
que l'on ne retrouve pa chez leur co llègues de français. On remarque aus i que la forme que 
prennent les exercices pédagogiques suit cette rigueur. 
Le cadrage et la grav ité sémantique des exercices de mathématiques sont plu homogènes au 
sein d' une même édition. En contrepa1tie, on peut remarquer que les pratiques pédagogiques 
en mathématique peuvent être très di fférentes selon les manuels, et ce, même à l'intérieur 
d'une seule période de réforme. C'est le cas par exemple des manuels Clicmaths et Défi 
mathématique. Bien que leurs préfaces respectives souscri vent à des théories pédagogiques 
très simil aires, puisqu 'elles sont prescrites par les mêmes devis mini stériels, le cadrage et la 
grav ité sémantique de leur exercices sont très différents. Il est donc possible pour des 
manuels de se revendiquer d'une même théorie pédagogique tout en propo ant un en emble 
de pratiques différentes. Cette situation avait déjà été remarquée, le socioconstructi sme 
pe inant à proposer des pratiques concrè.tes et adaptées à cette théorie (Lenoir, 2001 ). 
Contrairement aux manuels de mathématique , les manuels de françai voient l'intensité du 
cadrage et de la grav ité sémantique de leurs pratiques pédagogiques varier grandement au 
sein d' un même manuel. Cela est commun à tous les manuels étudiés et ce peu importe la 
péri ode où il s ont été produits. Cette s ituation permet de déceler l' effet des traditions de 
pratiques, c'est-à-dire des habitudes didactiques qui se légitiment su1tout par l' habitude plutôt 
que par une théorie pédagogique spécifique. Alors que les manuels de mathématique ont 
comme usage de bien arrimer leurs pratiques aux propositions théoriques qu ' il s présentent en 
début de manuel, les manuel de français se soumettent plutôt à une tradition de pratiques qui 
implique une grande di ver ité d 'exercices. Certains seront plus rigides afin d 'enseigner la 
grammaire et d ' autres plus ouverts, permettant ainsi à l' élève de réali ser un projet ou une 
acti vité signifiante. Cela n' implique pourtant pas l'absence de changement dans la structure 
des exercices sous la press ion des théorie pédagogiques. 
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Le principal effet d ' homogénéisation des pratiques pédagogiques sera l'adoption d ' une 
démarche pédagogique en troi s étapes (préparation , réali sation, intégration). Nous avons 
montré lors du quatrième chapitre que l' adoption d'une même démarche pédagogique ne se 
manifestait pas de la même manière selon les di sciplines. Alors que les manuels de 
mathématique aJticulent leur démarche sur les savoirs à transmettre, ceux de français 
s'articulent autour d' un thème ou d ' un projet, imposant aux élèves un devoir d ' inférence afin 
d 'objectiver leur connais ance . 
De plus, la façon de valider la connai sance diffère selon la discipline: on ne corrige pas des 
exercices de françai s et de mathématiques de la même manière. Les exercices de 
mathématiques impliquent une étape d ' intégration où la réponse est objectivée. L'élève aura 
soit la bonne ou la mauvaise réponse. Selon ce résultat, il pourra interroger sa démarche et 
prendre une distance critique quant aux processus qui l'y ont mené. En français, les exercice 
d ' intégrati on impliquent surtout de verba liser ses émotions par rapport au sujet abordé ou de 
réfléchir à sa démarche. Si cette étape permet probablement à l' élève de bien intégrer ce qu'il 
a vécu , cela ne lui permet pas d 'établir une distance critique par rapport à es apprentissages 
permettant de valider on d ' invalider les éléments de théorie ainsi appris. 
Cette différence a un impact important sur le curriculum épistémique. Les critères de vérité 
propres aux deux di sciplines passent d' un curriculum épistémique formel à un curriculum 
épistémique caché. L'apprentissage en « triptyque» articulé autour d ' une thématique proche 
de la vie quotidienne des élèves vient camoufler ces critères. Cela aura un effet légèrement 
différent elon les discipline.s, pui sque les exercices de mathématique permettent tout de 
même une vérification basée sur des critères proprement mathématiques. E n français 
cependant, l' usage d ' une thématique vient camoufler les critères propres à la discipline, 
rendant plu difficile l' agrégati on des apprenti ssages dans un ensemble théorique cohérent. 
Cet état de fait nous révèle qu ' il existe une influence importante des réalités disciplinaires sur 
1' impact pédagogique de pratiques à première vue similaires. Il s'agit maintenant de réfl échir 
à ce qu ' il reste de la ela ificat ion à l'ère des curriculums intégrés. 
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5.2.4 Curriculum épi stémique et di scip lines 
Après avo ir analysé les curriculums épistémiques de manière diachronique et répondu à nos 
hypothèses, il convient de reveni r sur les di stinctions di sc iplina ires qui pe rsistent à travers ces 
transformations, ou pour parle r en te rmes de la sociologie du curriculum sur ce qu ' il advient 
de la c lass ification. Il s'agit de préciser en quoi le curriculum épi sté mique enseigne aux 
é lèves ce que sont les di sciplines. Le premier constat e t que toutes les réformes reconduisent 
la di stinction millénaire entre lettres et nombres issus du tri vium et du quadri vium, 
curriculum sco lastique persistant depuis les universités médiévales. M algré les mutations 
épistémiques abordées au premier chapitre, certa ines choses semblent perdurer. Vo ic i 
comment le pratiques pédagogiques renforcent cette di stinction. 
Les exerc ices de mathématiques sont pour la plupart assoc iés à la ré oluti on d 'équation. 
Même lorsqu ' il s mettent en scène une situation tirée de la vie quotidienne lors d ' une 
résolution de problème, ces exerc ices f ini ssent presque toujours par être traduits en une 
équation mathématique. L' usage d ' une règle mathé matique théorique entraîne la résolution 
d ' une situation présentée comme réelle menant l' élève à une réponse unique et vérif iable. Ce 
rapport de savoir valide de manière implici te un rapport de cau e à effet unique et objecti vé 
par l' usage du symbole de l'équation (=). U ne situation problématique sera résolue parce que 
ceci est obj ecti vement équivalent à cela. 
In versement, les exerc ices de français ne sont pas auréolés d 'autant de certitude. Bien que 
certa ins exerc ices impliquent l'apprentissage de règles objecti ves de grammaire, beaucoup 
d'autres pratique pédagogiques de frança is mènent à des réponses ouvertes , à l'expression 
de oi ou à l' exploration de princ ipes normatifs . L'express ivité et l'appareil normatif 
mobilisés pour enseigner le français proposent implic itement que les c ritères de vérité 
as ociés à cette di sc ipline se fo ndent dans l' intériorité et la subjectivité plutôt que sur des 
postul ats universels. 
U ne telle classification du savoir transmet l'enseigne ment épistémique que sont objectifs les 
éléments de la vie quotidienne qui se mathématisent et a rbi tra ires ceux qui ne sont abordés 
que par la paro le. Cette di stinction ne semble pourtant pas un effet ponctuel de la mi se en 
exerc ice de di c iplines, pui squ 'on remarque que l' apparente fri volité des domaines du 
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langage se tran sporte aus i sur l' effort de ~héori sati on pédagogique. Tandis qu 'en 
mathématique on explic ite les fonde ments théoriques sur lesquel se basent les pratiques 
pédagogiques en plus d ' innover dans leur n1i se en forme, la didactique du français se calque 
pa isible ment sur les princ ipes offi c iels promulgués par le ministère. Nous aimerions produire 
une explication à la fois age et inc i ive sur les causes de cette différence, mais une te lle 
chose nécess itera it d 'expl orer le développement des théories didactiques des di ffé rentes 
di sc iplines et les liens qu ' entreti ennent celles-c i avec leur di ciplines d ' ori gine. Cela 
déborde malheureusement du cadre de ces travaux. 
5.3. Cun·iculum et idéologies 
5.3. 1 La fa iblesse épi stémique des théories pédagogiques 
La formulati on de théories pédagogiques au fil des réformes de l' éducation a effectivement 
eu des impacts sur le pratiques pédagogiques. La plu s positive emble être que le avancées 
pédagogiques propres aux didactiques associées à une di sc ipline ont pu inspirer 
l'enseignement d 'autres di sc iplines. Les didactic iens des mathé matiques ont su partager à 
leurs collègues de français un souc i plus grand pour une réfl ex ion théorique quant à la nature 
de la matière ainsi qu 'aux maniè res d ' apprendre. Outre le fa it que les préfaces dans le 
manuels de mathématique soient systématiquement plus étayés que leurs équivalents de 
français, on retrouve de concepts centraux à la réforme du Renouveau pédagog ique dans les 
manuels des péri odes anté rieures. Dès Unimaths, on retrouve chez les didactic iens des 
mathématiques la notion voulant que le cheminement intellectue l so it auss i important que le 
résultat. En ce qui concerne Espace, la compétence y est défini e et intégrée à la réfl ex ion 
pédagogique. Même s' il ex iste encore une différence marquée quant à la sophi stication des 
préfaces selon le di c iplines, il n'en reste pas mo ins que le constructi visme mathématique a 
eu un impact marqu ant sur le développement des théories pédagogiques. 
Quant à eux, le didactic iens du français ont su transmettre leur ouci de baser la pédagogie 
sur une relatio n authentique entre élèves et enseignantes. Cette proposition qui e retrouve 
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dans Mon nouveau programme en. français se voit bonifiée dans la préface de Signet où il est 
fa it mention qu ' une telle re lation dev ient garante de la motivation des élèves. Cette 
impo1tance accordée aux interactions en tant que processus d 'apprenti ssage sera repri se pour 
l' ensemble des di sc ipline lors du Renouveau pédagogique. 
C'est ainsi que la théorie pédagogique qu 'est le socioconstructi visme a réuss i à définir les 
processus qui permettent à un é lève d 'apprendre dans un environne ment sain et timulant. 
Nos observations ont pu montrer que chaque génération de manuels montre un souc i plus 
grand de réfl échir sur les processus d 'apprentissages et d 'en produ ire une théorie générale, 
applicable à toutes les di sciplines enseignées. Ce processus, en diminuant l'importance de 
l' idiosy ncras ie des disciplines, a eu com me impact d 'évacuer des processus de définition des 
curricu lums une réflexion épi sté mique sur la nature spécifique des savoirs enseig nés, comme 
en témoigne cette phrase issue du programme de formation à l'éco le québécoi e: « Le 
pratiques pédagogiques sont tributaires des idées que l'on se fait de la manière dont on 
apprend » (Québec, 2001 : 5). Les théories constructivistes sont pertinentes et valides parce 
qu 'elles permettent de mieux comprendre le processus de 1 'apprentissage, mais elles ne 
constituent pas une théorie de la connai sance permettant de saisir le savoirs en tant 
qu 'objets ex té1ieurs à l'élève et le précédant. S'i l est vrai que l'élève doit bâtir ses 
connaissances propres sur le socle de ses acquis antéri eurs, on ne peut lui demander de refaire 
seul le cheminement qu 'ont parcouru co llective ment les plus grands e prits de leur époque. 
Ont donc été évacués de la théori sation pédagogique deux éléments cruci aux pour penser la 
définition des curriculums, soit les particula rités épi sté miques des disc iplines enseignées a insi 
que les enjeux idéologiques qui traversent la défi nition des curriculums. Nos analyses ont 
montré qu ' il ne suffit pas de ces er d 'en traiter ex plicitement pour que ceux-ci di spara issent 
et que cessent leurs impacts sur la définition des contenu s d 'enseignement. 
S i une théorie de J' apprentissage peut être fort util e pour définir comment enseigner, e lle ne 
permet pas de réfl échir à ce qu ' il faudrait enseigner. Cette confu sion est au cœur de la 
controverse autour de la réforme du Renouveau pédagogique. À travers leurs représentants 
syndicaux, des enseignantes s' exclamaient: « Dites-nous ce que vous voulez qu'on 
enseigne, et on va J' enseigner selon Je méthodes appropriées » (Stringer et Danis, 2014 : 37). 
II e t possible que cette exaspération soit auss i catalysée par la tendance des manuels 
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scolaires les plus récents à prescrire dans le moindre détail la façon d ' utili ser le matéri el et 
d 'organiser les activités en c lasse, limitant ainsi l' autonomie professionnelle des 
enseignantes pourtant explicitement prescrite dans les programmes officiels. 
Il ne s'agit probablement pas d ' une volonté assumée de la pa11 des éditeurs et des auteurs de 
limiter la liberté des enseignantes, mais plutôt la résultante de contraintes épistémiques 
profondes. La volonté de lie r l'enseignement aux expériences quotidiennes des élèves 
implique une augmentati on de la gravité sémantique. Cela fut réali sé en organisant les 
manuels en thématiques respectant la méthode pédagogique en trois étapes prescrite 
initialement à l'époque que nous avons surnommée le Projet constructiviste pui s reconduite 
lors du Renouveau pédagogique. E n fabriquant des thématiques nécessitant un ensemble bien 
soudé d 'exercices, d ' interactions et de projets à réaliser en classe, les rédacteurs de manuels 
ont défini des pratique pédagogiques qui à la fois répondent et dérogent aux consignes 
mini stéri elles. Seule une analyse épi stémique minutieuse nous aura permis d' en déplier le 
paradoxe. 
Si notre cadre théorique inspiré du réali me social nous a permis d 'adopter une te lle 
sensibilité; cela nous aura auss i permis de vo ir les fa illes de cette posture. Comme d 'autres 
écoles théoriques en éducation , e lle souffre de la tendance à se positionner en faction 
be lli gérante et peu encline aux compromi s, comme l'ont fait ceux qui étaient pour et contre le 
Renouveau pédagogique (Bou tin , 201 2). Les sociologies du cun·iculum et dans leur sillage 
les théoriciens du réali sme social refusent de reconnaître la validité du constructi visme et se 
positionnent ainsi eux-mêmes dans ce qu ' ils ont appelé le dilemme épisté mologique (M oore, 
201 3). Initiale ment caricaturé comme une opposition man ichéenne entre les positivistes qui 
conçoivent la connaissance comme congruence au monde et les relati vistes qui affirment que 
les c ritères de validité du savoir sont d 'abord des prises de position, ce dilemme se perpétue 
dans le rejet respectif que se vouent réalistes et constructivistes. Edwards (201 3) nous 
rappe lle d 'ailleurs que les réal istes sociaux ont tendance à caricaturer les constructivistes 
dont l'usage de la théorie des points de vue n' i mpl igue pas nécessairement une posture 
relativiste. E lle permettra it plu tôt d 'étud ier les curriculums scola ires sans se limi ter à leur 
aspect épi stémologique en incluant l'analyse des ontologies idiosyncra igue propres aux 
apprenants. 
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Réalistes comme constructi vistes dev raient à tout le moins reconnaître qu 'il s œ uvrent sur un 
aspect parti cu 1 ier de l' éducation. Les premiers offrent un cadre théorique permettant de 
réfl échir aux contenus d 'enseignement tandi s que les seconds œuvrent à définir le meilleurs 
moyens d 'apprendre. Nous avons pourtant vu que ces deux aspects de l' éducation ne peuvent 
œuvrer en vase clos puisque l' application de théories pédagogiques diffère selon la di scipline 
où elles sont appliquées. Ironiquement, on retrouve dans des écrits assoc iés au réalisme social 
(Young, 2008) la reconnaissance explic ite que des intérêts particulie r , et di stincts des critè res 
de validité propres aux disciplines, viennent influencer la production de la connaissance. 
Dans le cas présent, le besoin d' appartenir à une école et d' en défendre les fondements prend 
le pas sur le nécessaire dialogue permettant l' avancement de no connaissances sur 
l'éducation . Comme le veut l'adage biblique, il e t plu facile de vo ir une brindille dans l'œil 
d ' autrui que la poutre dans le sien. 
5.3.2 Idéologies et CUITiculums 
Les faiblesses théoriques des débats concernant la définitio n des curriculums a un autre 
impact : seront intégrées aux curriculums des élément épistémiques qui ne sont pas validés 
par une théorie ou des recherches. A insi, le Renouveau pédagogique augmentera le nombre 
d ' heures consacrées à l' e nseignement du français et des mathé matiques, reprenan t la 
millénaire dichotomie des art libéraux. On peut difficilement affirmer que le tri vium et le 
quadri vium sont « à la fine po inte de ce qui se fa it en éducation » (Québec, 2001 ) pour 
paraphraser l' enthousiaste ministre de l'Éducation de l'époque. Non seulement un tel choix 
ne peut être fondé sur une théorie crédible, mais il ne semble pas offrir les résultats 
escomptés pui sque les résultats en français et en mathé matiques n'ont pas été a méliorés par la 
réforme, en plus de produire des résultats encore pires auprès des é lèves dit « à ri que», 
c'est-à-dire provenant de milieux défavori és (Cyrenne et aL. , 20 14). 
L' impossibilité p our les théories de l'éducation de défendre ou d ' exclure des contenu s 
di sc iplinaires implique que les curriculums se construiront à l'aide d 'éléments validés par 
d'autres disciplines. C 'est le cas de l'usage des compétences, validé SUJtout à l'aide des 
sciences du travail (Jonnae1t, 2009). Co mment expliquer le recours à des contrats de 
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moti vation, la conception du travail pédagogique comme réal isati on d ' un produit ou la 
propositi on que les connaissances sont des ressources parmi tant d 'autres? Nous soumettons 
l'idée qu 'en l'absence d ' une théorie de la connai ance explicite, plusieurs éléments assoc iés 
au monde de l'entreprise sont venu s s'agréger aux curriculums qui révèlent alors leur position 
idéologique technico- instrumentale fortement assoc iée au monde du travru l et aux impératifs 
du marché. Il s'agit là d ' un effet d ' hégémonie pui sque ces éléments ont intégré le sens 
commun au point d 'être validé impli citement, leur reconduction par les curriculums en 
assurant la reproduction . C'est du moins ce que les auteurs laissent sous-entendre en ne 
fourni ssant aucune explication formelle quant à ce choix de méthodes d 'enseignement. Il ne 
s'agit pa tant d'affirmer que ces méthodes soient délétères, mais implement de souligner 
qu ' il aurait au moins fallu prouver qu 'elles so ient pert inentes. En l'absence d ' une réflexion 
érieuse sur les savoir à transmettre, on ne peut même pas affi rmer que ce soient là des 
connaissances réellement nécessaires au marché du travail. 
Un autre effet de l'adoption d ' une idéologie technico-instrumentale en éducation est de 
favoriser une pédagogie inspirée de la formation technique (Lenoir, 2005). Concrètement, 
cela s'est traduit par une augmentati on de la grav ité sémantique des pratiques pédagogiques 
et de l'usage grandi ssant de la notion de co mpétence pour structurer les curriculums. L' usage 
de la compétence implique une posture épi témique où la capacité d 'agir ou de frure dev ient 
le principal critère de vérité. En parlant des élèves en formation professionnelle, Charlot 
(200 1) affirmait: « Tout se passe comme s i, pour ces élèves, le critère de vérité et 
d 'objectivité n'était pas la di ssociation, mais au contraire la convergence de l' ex périence 
personnelle et du di scours général. » Nous croyons que plusieurs des éléments du CUITiculum 
ép istémique propre à l' école primaire favori sent une telle conception de la vérité. Une telle 
conception technico-instrumentale du savoir ri sque de détourner le élèves de la capac ité à 
réinterpréter une situati on à l' aide de principes théoriques ou généraux grâce auxquels ceux-
ci peuvent créer une distance entre connaissances et perceptions immédiates. Cette 
di tanciation est pourtant nécessaire à la maîtri e d ' un sujet ou d ' un savoir-faire et une 
condition nécessaire à la liberté intell ectue lle. 
Il est possible que cette situation nous place devant une nouvelle façon de concevoir 
l'arbitraire culturel. De récents travaux ont proposé que cette capacité soit transmise par 
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l' origine sociale. Le nouvel arbitraire culturel serait la possibilité d 'accéder à la construction 
d ' un savoir théorique recontextuali able, ce que certains ont appelé des connaissances 
pui ssantes (poweiful knowledge) (Weelahan , 201 2). Des travaux empiriques ont quant à eux 
montré que la capacité d ' osciller entre un savoir théorique et son application pratique était 
a ociée à de très bons résultats scolaire , même si l' exercice où étaient évalués les élèves ne 
spécifiait pas de telles conséquences. De plus, cette capacité serait associée à l' origine sociale 
des élèves (Maton , 2014). Nous sommes une fois de plus dans une situation ou épistémol ogie 
et idéologie ne peuvent être di ssociées l'une de l' autre ni être confondues pour l' une et 
l'autre, faute de quoi le pi tes de réfl exion permettant d'améliorer notre système d'éducation 
et es curriculums eront brouillées. 
5.3.3 Le pro jet comme lien social 
De manière plus générale, le travaux que nou avons effectués dan le cadre de ce mémoire 
nous auront permj de fa ire di aloguer la sociologie et les sciences de l' éducation. Les 
observati ons et les analyses que nous avons produites ont été, jusqu ' à présent, orientées vers 
le système d'éducation. Il convient de terminer cette analyse sur des considérati ons 
proprement sociologiques et de reformuler la question centrale à l'école du réali sme social. 
Quelle conception de la société est véhiculée à l' intérieur des curriculums épistémiques, et de 
manière plus générale, par les théories pédagogiques qui les orientent ? Cette questi on est 
vaste, immense même, et une réponse définiti ve nécessiterait l' apport de plusieurs recherches 
s' attardant à d ' autres aspects du système d' éducati on. Le développement de la théorie 
constructi viste, et plu particulièrement 1 'adoption de 1' apprentissage par projet , nous révèle 
pourtant certaines des transformati ons du lien social qui s'opèrent dans les ociétés 
occidentales. 
Le projet est en lui-même un type spécif ique d ' interaction sociale fortement valori sé depuis 
l' adoption du Renouveau pédagogique, puisqu ' il permet « la réalisation de soi et l'inserti on 
dans la société » (Bourque, 2004 : 15). Le 1 ien social proposé par le projet se démarque 
pourtant par sa nature ponctue lle. Plutôt que de se baser sur une caractéri stique essentielle et 
identitaire de 1' indi vidu , que ce so it le genre, la race, 1 ' appartenance famjli a le ou de classe, le 
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projet se fonde sur un critère d 'effi cience raisonnée. La coopérati on avec autrui permet 
d 'as embl er le re sources nécessaire à la réali sation dudit projet. La pa1ticularité de ce 
rapport à autrui est gu ' il se limite dan le temps, son échéance éventuelle étant inscrite dans 
a nature. Le projet doit nécessairement être complété, faute de quoi il dev ient un échec. 
Ainsi, les liens développés entre le partic ipants au projet ri squent de se rompre lors de sa 
réali ation. Les re lations initiées par un projet peuvent év idemment se perpétuer, par exemple 
vous pouJTiez épouser une des merveilleu es personnes avec qui vous avez mis à bien le 
projet de rue lle verte dans votre quartier. Pourtant, il n'y a là aucune garantie et cela nécessite 
le passage à un autre type de lien soc ial. Le concept de projet, te l que défini par les théories 
pédagogique étudiée , implique la mi e en commun de re sources pour arri ver à un but : 
« on doit leur faire réali ser fréquemment des tâches ex igeant la mi se en commun de leurs 
res om·ces personne lles» (Dulude, 2004: 7). Les individus partic ipant au projet n' échappent 
donc pa à cette définition et y jouent eux-mêmes le rô le de ressource . Con équemment, il s 
seront remplacé par d 'autres personnes ayant des compétences plus adaptées à la réali sation 
de projet ultérieur , rendant la persistance d ' un li en ocial ba é ur le projet improbable une 
foi s celui-ci complété. 
L'enseignement traditionnel, dont la plupart des éditeurs et de auteur de manuel scolaires 
emblent voulo ir e di ocier comme d ' une mauvaise fréquentation, impliqua it une vision 
plus durable du lien social. Les critères épi témiques validant une connaissance émanaient 
d ' une institution plutôt que d' une situati on. Les rôles sociaux permettant l'éducation étaient 
très bien défini s, on était soit élève, oit maître, soit sc ientifique et à cette identité étaient 
assoc ié de rô les et de comportements. Le rapport au avoir était défini par ce rôles : le 
scienti fique produi sait la connaissance, le maître la tran mettait, 1 'élève 1' apprenait. Le 
Renouveau pédagogique a œuvré à gommer ces identité pour favori er de interactions plus 
libres, au gré des projets. L'élève dev ient à la fo is celui qui produit, reçoit et transmet la 
connaissance grâce aux interactions favo ri sées par les nouvelle théorie pédagogiques. Le 
projet et les connaissances qu ' il produit se valident par son abouti ssement bien plus que par 
des critères ex terne et indépendants de l' acti on posée. Au-delà de la dimension épi stémique, 
le sujet e définit di fféremment : c'e t son utilité plutôt que son orig ine sociale qui le définit 
comme indi vidu , libre et générique. 
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Les apprentissages réal isés à travers la réali sation du projet vont nécessairement différer 
selon les élèves, leurs différente capacités et expérience . L' implication ne sera pas 
nécessairement la même pour tou les é lèves et des projets différents peuvent mener à des 
apprentissages différents. Comme nous l' avons abordé précédemment, les inégalités scolaires 
peuvent être expliquée à l'aide des capacités cogniti ves de l'élève, et plus précisément 
l' aisance à osciller entre l' abstrait et le concret. Autrement dit, la possibilité de se libérer du 
contex te de la réalisation du projet afin de ma1tri ser le apprenti ssages qu ' il devrait 
normalement permettre ne serait pas également répartie, ce qui n'est absolument pas pri s en 
compte présentement par les théories pédagogiques favorables à l' apprentissage par projet. 
Les transformations des pratiques pédagogiques que nous avons étudiées révèlent une 
tendance générale vers la diminuti on du cadrage de ces pratiques. Cela 'est réali sé d'abord à 
l' aide de la pédagogie par problème en mathématique. Elle s'est ensuite générali sée aux 
autres matières par l' entremise de ·la pédagogie par projet, au cœur du Renouveau 
pédagogique. Pourtant, l' analyse des enjeux épistémiques nous a révélé que cette façon de 
fa ire ri sque d'enfermer certains élèves dans des savoirs procéduraux ou techniques qu ' ils 
pe ineront à recontextuali ser à d 'autres situati ons. Voilà un paradoxe avec lequel devra jongler 
celles et ceux qui tenteront d 'œuvrer à l' amélioration des théories pédagogiques: augmenter 
la liberté des élèves lors des pratiques pédagogiques n' implique pas nécessairement de 
favori er une plus grande liberté intellectuelle. 
---------- --
CONCLUSION 
Pour amorcer cette conclusion, il convient de revenir sur la suggestion de Bernard Charlot 
avec laquelle nous avons entrepris nos recherches. L'état de naïveté sociologique nou a-t-il 
permis de poser un regard nouveau sur les réformes en éducation ainsi que sur les sujet de 
débats qui les entourent? D 'abord, cette ex igence nou s a intimé de constituer les termes sur 
lesquel s nou allions traiter de cette question . Cela nous a pe rmis de développer nos avenues 
de recherche et les concepts pour le faire, d 'où la mise au point du concept de cuiTiculum 
épistémique. 
Tout au long de cette recherche, la notion de curriculum épi stémique a orienté notre regard 
sur de nouveaux critères permettant d ' inteiToger les réformes pédagogiques. Elle nous a 
permis d 'établir une di stance critique envers les concepts propres aux théories pédagogiques 
afin d 'observer comment celles-ci transformai ent les pratiques pédagogiques à l' œuvre dans 
le système scolaire québécois. Elle nous a aussi poussés à adapter des outils méthodologiques 
pour répondre aux besoins de nos questionneme nts. Finalement, elle nous a permi s 
d 'i nterroger plusieurs théories didactiques, ainsi que la soc iologie du cmTiculum, la théorie 
de la reproduction et la psychologie constructiviste afin de voir comment celles-ci 
s'appliquaient concrètement aux transformations du système scola ire québécois primaire. 
Nous avons découvert que le cadrage et la gravité sémantique entretiennent une relati on 
solidaire : la diminution du cadrage entraîne généralement une augmentation de la grav ité 
sémantique. Cela est vrai pour les deux disciplines. De plus, la diminution du cadrage pour 
les élèves entraîne une augmentation du cadrage des pratiques enseignantes prescrites par les 
manuels. Cela se traduit par les consignes qui leur sont données, mais aussi par la structure 
des manuels scolaire . 
Nous avons auss i observé l'impact de la transformation des théories pédagogiques sur les 
pratiques pédagogiques. Nous avons vu que le développement de théories pédagogiques a eu 
un impact concret sur la tructure des exerc ice pédagogique . Le pratiques prescrites en 
mathématique et en français ont convergé sur deux points principaux. D 'abord, e lles ont 
adopté des structures similaires quant à la façon de présenter ces pratiques, bien que cette 
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similarité ne se tradui se pas dans des enseignements simil aires. La ela ification différenciant 
ces deux di ciplines n'a pas été fortement affaiblie par l'adoption de méthodes pédagogiques 
commune . En uite, nous avons montré que les en eignements épistémjques fav01i és par 
l'adopti on de ces méthodes impliquent une conception de la connai sance validée par l'usage 
qu 'en fait l' individu qui apprend. La montée en théorie permettant l' usage de telles 
connaissances dans de nouveaux contextes dev ient alors un processus enseigné de manière 
implicite. Nous avons aussi montré que cet état de fa it risque d' avoir un impact différent chez 
les élèves selon leurs capacités cognitives et qu ' il peut favoriser des inégalités quant à la 
réussite scolaire. U s'agit là de ce que nous avons pu accomplir grâce à la définition du 
concept de curriculum épistémique. 
En ce qui concerne les transformations de l'éco le québécoise, nous avons démontré que 
l'édition du manuel colaire joue un rôle important dans les réformes pédagogiques et peut 
s'offrir comme témoin pri vil égié de la modernisation d'un système scolaire. Nos observat ions 
nous permettent de formuler la conc lusion générale voulant que l'innovation pédagogique 
retrouvée dans les manuels scolaires prépare les réformes au tant que celles-c i transforment à 
leur tour les manuels. On peut classer les manuels en trois périodes de critères mini stériels 
prescrivant les théories et pratiques qu'on y retrouve. 
Lors de la réforme des programmes-cadres, le mjnistère de l'Éducati on a délaissé l'édition de 
manuels scolaires au nom de l'autonomie professionnelle . Cela eut des conséquences sur le 
travail d 'édition et a renforcé le problème que les autorités e péraient ré oudre, soit la faible 
qualité du matériel pédagogique en usage dans les écoles. Pour répondre à ce problème, ont 
été publiées par le mini stère de l' Éducation de nombreuses con ignes à l'intention des 
éditeurs. Lor que le mini stère tenta d 'évaluer si les manuels les respectaient, les résultats 
furent pl.us que décevants et très peu de manuels passèrent ce test. Nous avons surnommé 
cette période la prolifération des consignes. 
Ce n'est que lorsque les critères sont assoupli s que de nouvelles pratiques pédagogiques vont 
apparaître. Les manuels scolaires développés dans les années 1980 nous appara i ent jouer un 
rôle essentiel dans l'histoire des réformes pédagogiques. Encadrés par une théorie 
pédagogique novatrice ainsi que des consignes assez souples pour permettre l' innovation, on 
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voit apparaître dans les manuels de cette époque de nouvelles pratique pédagogiques. Après 
plusieurs étapes d 'essais et d'erreurs de la part du mini stère, des éditeur et des auteurs, on 
an-ive à cette génération de manuel attendue depuis le Rapport Parent et que nous avons 
classifié sous le nom de projet constructiviste. Les innovati ons observées s'y font autant sur 
le plan des théories que des pratiques. Pourtant, cette période n'e t généralement pas 
considérée dans la littérature comme une péri ode de réforme importante. 
Cette génération de manuel aura un impact important sur J'avenir du système d'éducation 
puisque nous avons montré qu 'une grande partie des éléments prescrits par la réforme du 
Renouveau pédagogique était présente dans les manuels de la période précédente. La réforme 
de 2001 viendra sacraliser plusieurs éléments de théorie pédagogique déjà bien en vigueur 
dans les manuels scola ires. L'élément nouveau du Renouveau pédagogique est plutôt 
l' appariti on d ' éléments pédagogiques qui ne sont pas légitimés par des théories 
pédagogiques, dont plusieurs se regroupent en un champ lex ical assoc ié au management. Le 
manuel Clicmots semble pourtant paver la voie pour de nouvelles pratique , bien que celui-ci 
commette Je péché de muti sme quant aux ass ises théoriques de ses nombreuses innovati ons. 
Seul l' avenir nous di ra s' il s'agit d' une donnée aberrante ou une avant-garde pédagogique. 
Malgré ces importantes transformations, certains éléments de class ifi cation, c'est-à-dire 
propres aux di sciplines enseignées plutôt qu 'aux théories pédagogiques en vigueur, persi tent 
à travers les réformes. Par exemple, les préfaces sont développée di fféremment selon les 
discipline . Ce lle de mathématiques sont généralement plus étoffées et énoncent leur théorie 
de l' apprenti ssage et de la connaissance, tandis que les préfaces de français s' al ignent sur les 
prescriptions du mjnistère. De plus, l' usage d ' une démarche pédagogique en trois étapes 
(présentati on, réalisati on, objectivati on) s'applique dans les deux disciplines, mais de manière 
différente. Alors que les manuels de mathématique articulent leur démarche sur les savoirs à 
transmettre, ceux de français s' arti culent autour de la thématique mettant en scène les 
apprenti ssages. 
Il convient de terminer en se demandant en quoi les théories de pédagogique impliquent une 
vision spécif ique de la société. Nous proposons que la réali sation de projet, concept au cœur 
des théories pédagogiques en vogue dans le écoles, esqui sse une nouvelle forme de lien 
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social. Les rapports à autrui favorisent l'adoption de relations socia les ponctuelle et fo ndées 
sur l'effi cience et la réali sation d 'objecti fs communs, délaissant des fo rmes de ocialité 
fondée sur l'appa1tenance ou l' identité. Ces constats sont d 'abord et avant tout une hypothèse 
lancée aux disciplines sociologiques et didactiques. Nous croyons que d 'autres recherches 
pourraient étoffer cette propo ition. Sur le plan théorique, celles-ci auront à prendre acte du 
fait que les postures épi stémologiques constructi vistes et réa listes ne sont pas profondément 
contradictoire , du moins lorsqu 'elle asso ient des recherches en éducation. E lles sont plutôt 
complémentaires, la première permettant une compréhension des processus indi viduels 
d 'apprentissage et la seconde des processus de production de la connaissance humaine. 
L'école primaire étant un lieu de rencontre entre l'enfant et l ' humanité l' ayant précédé, toutes 
y trouvent leur pe1tinence. 
Concrètement, nous croyons que les conclusions que nous avons formulées pourra ient être 
bonifiée à l' a ide de recherche ui vant ces deux postures. D 'abord, il serait intéressant de 
véri fier si les conclusions que nous fa isons quant aux théories pédagogiques sont validées par 
la perception que se font les élèves des connaissances. Autrement dit, les enseignements 
épistémiques favori sés par les manuels ont-il s l' impact attendu chez les élèves ? Peut-être 
découvririons-nous alors que d 'autres facteurs externes aux manuels viennent constituer le 
curriculum épi stémique. Ensuite, il sera it intéressant d ' interroger l'usage réel des manuels 
dan les classes pour bien compléter l'image que nous nous en faisons. Comment les 
en eignant.es vivent-il s avec l' augmentation du cadrage des consignes à leur intention ? 
Quelles sont leurs préférences en termes de manuels scolaires ? Comment les choisissent-il s ? 
La uite de réfl ex ions que nous avons entamée à l' aide d' objets inanimés néces itera 
maintenant d' interroger les humains qui les utilisent. Nous espérons néanmoins avoir su 
montrer la pertinence pour la soc iologie de favori ser la rencontre entre des objets quotidi ens, 
voire anodins, qui sont ici les manuels colaires et les concepts éthérés de la sociologie de la 
connaissance. 
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